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 PIAAC, das von der OECD durchgeführte Programme for the International  Assessment of Adult Competencies, untersucht, wie gut Erwachsene in den 
verschiedenen Ländern auf die Herausforderungen der Wissensgesellschaft vor-
bereitet sind. Hierzu wurden zentrale Grundkompetenzen der Bevölkerung in 
über 20 Ländern weltweit erhoben und verglichen. Erfasst wurde die Lesekom-
petenz, die Alltagsmathematische Kompetenz und Technologiebasiertes Prob-
lemlösen. PIAAC liefert Informationen darüber, inwieweit sich die erwachsene 
Bevölkerung in diesen Grundkompetenzen unterscheiden und welche Faktoren 
deren Erwerb und Erhalt bedingen. Ergänzend werden die Auswirkungen auf die 
gesellschaftliche und insbesondere wirtschaftliche Teilhabe beleuchtet. Dies er-
laubt Rückschlüsse auf die Qualität von Bildungssystemen sowie darauf, inwie-
weit die grundlegenden Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt genutzt werden. 
Die Ergebnisse bieten somit Politik und Bildungspraxis eine empirisch fundierte 
Basis für die Eruierung von Veränderungsbedarf und die Entwicklung entspre-
chender Fördermaßnahmen.
Dieses Buch präsentiert und diskutiert, welche Werte Erwachsene in Deutsch-
land in den drei Grundkompetenzen im internationalen Vergleich erreicht haben 
und inwiefern sich diese Kompetenzen zum Beispiel zwischen Bildungsgrup-
pen und Generationen unterscheiden. Eine Betrachtung der Zusammenhänge 
zwischen den grundlegenden Kompetenzen und zentralen Merkmalen des Ar-
beitsmarktes, wie der Teilhabe am und den Anforderungen des Arbeitsmarktes 
sowie dem Einkommen, runden den Bericht ab. In Deutschland wurde PIAAC 
vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) unter Beteiligung 
des Bundesministeriums für Arbeit und Soziales (BMAS) in Auftrag gegeben. 
Verantwortlich für die Durchführung der Studie war GESIS – Leibniz-Institut für 
Sozialwissenschaften.
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Vorwort
Nach PISA kommt PIAAC
Fast 20 Jahre nach der Teilnahme Deutschlands am International Adult Literacy Survey 
(IALS, 1994) und mehr als zehn Jahre nach Beginn der regelmäßig bei uns stattfindenden 
PISA-Studien (Programme for International Student Assessment, seit 2000) hat Deutschland 
2012 erstmals an PIAAC, das heißt am Programme for the International Assessment of Adult 
Competencies der OECD, teilgenommen. Nach der Messung von Kompetenzen bei 15-Jäh-
rigen nun also die „Kompetenzvermessung“ bei Erwachsenen im internationalen Vergleich 
– wieso?
In PIAAC werden Lese- und alltagsmathematische Kompetenzen sowie technologie-
basierte Problemlösekompetenzen bei Erwachsenen im Alter von 16 bis 65  Jahren in 
Deutschland und mehr als 20 weiteren Ländern gemessen. Kritische Stimmen könnten ein-
wenden, dass mit diesen eher allgemeinen kognitiven Grundkompetenzen keine berufsspe-
zifischen und sozialen Kompetenzen gemessen werden, die insbesondere Gegenstand des 
deutschen Ausbildungssystems und des betrieblich eingebetteten Lernens sind. Das ist rich-
tig. Doch zum einen sind die in PIAAC gemessenen allgemeinen Kompetenzen auch dafür 
von zentraler Bedeutung und zum anderen besteht das Leben nicht nur aus Arbeit und 
Beruf. 
Die in PIAAC erhobenen Kompetenzen sind von höchster Relevanz. Sie sind als Schlüs-
sel- oder Basiskompetenzen zentrale Voraussetzungen, um berufsspezifische Kompeten-
zen im Ausbildungs- und Hochschulsystem, am Arbeitsplatz sowie durch Weiterbildungs-
aktivitäten zu erwerben, aufrechtzuerhalten und weiterzuentwickeln. Dies ist für ein 
erfolgreiches Arbeitsleben von Erwachsenen ebenso wie für die Produktivität von Betrie-
ben und Unternehmen bedeutsam. Im Hinblick auf individuelle Wünsche und wirtschaftli-
che Veränderungen stellen sie wichtige Potenziale für berufliche Umorientierungen im spä-
teren Erwerbsverlauf dar. Im privaten Bereich sind allgemeine Grundkompetenzen, wie sie 
in PIAAC gemessen werden, von großer Bedeutung für die Teilhabe am gesellschaftlichen 
Leben und die soziale Integration. Sie sind beispielsweise Grundlage dafür, sich durch Print-
medien oder im Internet über Belange in der Gesellschaft oder Gesundheits risiken von Arz-
neimitteln informieren, am kulturellen Reichtum (wie Belletristik oder auch Comics) teilha-
ben oder Grafiken in Veröffentlichungen unterschiedlichster Art interpretieren zu können. 
Bei den in PIAAC gemessenen Informationsverarbeitungskompetenzen handelt es sich 
somit im wahrsten Sinne des Wortes um Grundkompetenzen, die für eine große Bandbreite 
von Aktivitäten in unserer Gesellschaft erforderlich sind. Es sind zudem Kompetenzen, die 
im gesamten Bildungssystem – vom Kindergarten bis hin zu formellen Bildungsaktivitäten 
im späteren Erwachsenenleben – sowie durch informelle Lernprozesse in anregenden All-
tags- und Arbeitsumwelten erworben werden können. Es ist also nie zu spät, sie zu erlernen 
und weiterzuentwickeln. 
Mit PIAAC können keine Aussagen darüber getroffen werden, wo und wie diese Kom-
petenzen konkret am besten erworben werden können – durch welche Lerngelegenheiten, 
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Bildungsprogramme oder gar Bildungsmaterialien. Dazu wären Längsschnittuntersuchun-
gen erforderlich, in denen Personen über mehrere Jahre befragt, ihre Bildungsgelegenhei-
ten erhoben und Kompetenzen gemessen werden. Der wesentliche Vorteil von PIAAC als 
internationaler Studie besteht allerdings darin zu identifizieren, wo Stärken und Schwächen 
des deutschen Bildungssystems in seiner Gänze (nicht nur in der Schule) liegen. Der Ver-
gleich des Kompetenzniveaus und der Kompetenzverteilung in Deutschland mit anderen 
wirtschaftlich entwickelten Ländern wird Hinweise dafür liefern, wo Verbesserungsbedarfe 
liegen; ob besonders große oder eher geringe Unterschiede zwischen Bevölkerungsgruppen 
bestehen, die auf Barrieren für den Kompetenzerwerb hinweisen; und welche Potenziale Bil-
dungssysteme und Arbeitsplätze für den Kompetenzerwerb bieten. Interessant ist hierbei 
beispielsweise, ob in der Sekundarstufe II (Jahrgangsstufen 10 bis 12/13) allgemeinbildende 
Systeme – wie in Kanada oder den USA – erfolgreicher sind, die in PIAAC gemessenen all-
gemeinen Kompetenzen zu vermitteln, als stärker beruflich orientierte Systeme, in denen 
– wie in Deutschland oder Österreich – ein Teil der Lernaktivitäten auf berufsspezifische 
Kompetenzen ausgerichtet ist und wo Lernen in der direkten Arbeitstätigkeit stattfindet. 
Oder ob Erwachsene in Ländern mit einer hohen Weiterbildungsbeteiligung auch höhere 
Kompetenzen aufweisen – sei es, weil sie diese durch Weiterbildung erworben haben, oder 
sei es, weil sie aufgrund ihrer Kompetenzen bildungsorientierter sind. Interessant ist ferner 
im Hinblick auf den Arbeitsmarkt, ob Arbeitsmärkte mit anspruchsvolleren Arbeitsplätzen 
auch mit höheren kognitiven Kompetenzen der Beschäftigten einhergehen. Ob die Chancen 
auf Arbeitsmärkten eher über kognitive Grundkompetenzen oder über Bildungsabschlüsse 
strukturiert sind und welche Konsequenzen dies beispielsweise für Arbeitslosigkeitsrisiken 
und Löhne hat.
Von PISA und dem internationalen Vergleich bei Jugendlichen gingen wichtige Impulse 
für die (bildungs-)politische Debatte in Deutschland aus. Von PIAAC – das unseren Blick 
auf das Erwachsenenalter, die Berufswelt und die soziale Integration erweitert – ist Glei-
ches zu erwarten. In der Wissenschaft werden bereits die Daten der eingangs erwähnten 
IALS-Studie in zahlreichen Untersuchungen verwendet. PIAAC ermöglicht nun neu, nicht 
nur Lese-, sondern auch alltagsmathematische und technologiebasierte Problemlösekompe-
tenzen zu betrachten. Ferner können die Nutzung von Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt 
im internationalen Vergleich sowie Veränderungen im Kompetenzerwerb im Zeitverlauf mit 
den zukünftigen PIAAC-Wellen erforscht werden.
Prof. Dr. Heike Solga
(Vorsitzende des wissenschaftlichen Beirats PIAAC/Deutschland,  
Direktorin am WZB – Wissenschaftszentrum Berlin für Sozialforschung und  
Professorin an der Freien Universität Berlin)
Berlin, den 12.8.2013
1.1  Ziele von PIAAC
Die Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) untersucht 
mit dem Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) zentrale 
Grundkompetenzen in der erwachsenen Bevölkerung – wie die Lesekompetenz, die alltags-
mathematische Kompetenz und technologiebasiertes Problemlösen –, von denen angenom-
men wird, dass sie für die erfolgreiche Teilhabe an der heutigen Gesellschaft von zentraler 
Bedeutung sind. Sie sind ein wichtiger Grundstein für die Entwicklung zahlreicher weiterer 
spezifischer Kompetenzen und Fertigkeiten. Mittels PIAAC sollen diese Schlüsselkompeten-
zen im Erwachsenenalter international verglichen werden. Der Fokus liegt hierbei auf der 
Bevölkerung im erwerbsfähigen Alter (16 bis 65 Jahre). Ergänzend hierzu werden in einigen 
Ländern, so auch in Deutschland, die Kompetenzen im höheren Alter untersucht, was ins-
besondere vor dem Hintergrund der Verschiebung des Renteneintrittsalters in Deutschland 
wichtige Informationen über den Kompetenzerhalt liefert. 
PIAAC liefert Informationen darüber, inwieweit sich die erwachsene Bevölkerung in den 
jeweiligen Ländern in den untersuchten Grundkompetenzen unterscheidet. Darüber hin-
aus werden Faktoren untersucht, die mit dem Erwerb und dem Erhalt dieser Kompeten-
zen in Zusammenhang stehen. Schließlich wird mittels PIAAC auch beleuchtet, welche Aus-
wirkungen diese Kompetenzen auf die gesellschaftliche und insbesondere wirtschaft liche 
Teilhabe haben. Die Ergebnisse bieten somit zum einen Informationen darüber, inwieweit 
Schul-, Aus- und Weiterbildungssysteme in der Lage sind, diese Schlüsselkompetenzen zu 
vermitteln und so die Menschen in der jeweiligen Gesellschaft erfolgreich auf eine aktive 
gesellschaftliche Teilhabe vorzubereiten. Zum anderen ermöglicht PIAAC Hinweise darauf, 
welche Kompetenzpotenziale in der Gesellschaft vorhanden sind und wie gut diese durch 
die Wirtschaft und Gesellschaft genutzt werden. PIAAC liefert somit wissenschaftlich fun-
dierte Ergebnisse zur Bedeutung und Verwendung von Schlüsselkompetenzen als Informa-
tionsbasis für politische Entscheidungsträgerinnen und -träger. Durch den internationalen 
Vergleich wird deutlich, wo Stärken liegen, wo Verbesserungsbedarfe für den Erwerb und 
Erhalt von Kompetenzen bestehen und welche Rolle beispielsweise Bildungsinstitutionen, 
Weiterbildungsaktivitäten und das Lernen am Arbeitsplatz für die Deckung dieser Bedarfe 
spielen können.
1 PIAAC 2012:  Die wichtigsten Ergebnisse im Überblick
Beatrice Rammstedt
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1.2  Die gemessenen Grundkompetenzen
In PIAAC werden drei zentrale Grundkompetenzen gemessen: die Lesekompetenz, die all-
tagsmathematische Kompetenz und die technologiebasierte Problemlösekompetenz. 
Unter Lesekompetenz wird das Verstehen, Nutzen und Interpretieren von geschriebenen 
Texten verstanden. Die Lesekompetenz ist Voraussetzung, um das eigene Wissen und Poten-
zial weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen. In diesem Bereich 
sind in PIAAC Aufgaben wie das Lesen und Verstehen eines Medikamentenbeipackzettels 
oder eines kurzen Zeitungsartikels enthalten. Ferner gibt es Aufgaben, die sich auf elektro-
nische Medien beziehen, wie zum Beispiel das Lesen einer Stellenanzeige in einem Online-
portal. 
Alltagsmathematische Kompetenz bezeichnet die Fähigkeit, alltägliche mathematische 
Informationen abzurufen, zu verwenden und zu interpretieren und somit den unterschied-
lichen mathematischen Anforderungen im Alltag erfolgreich zu begegnen. Erfasst wird diese 
beispielsweise mit Aufgaben zur Bewertung eines Sonderangebots oder zur Interpretation 
von numerischen Informationen in Abbildungen und Tabellen.
Technologiebasiertes Problemlösen wurde mit PIAAC erstmals in eine internationale Stu-
die aufgenommen. Es bezeichnet die Kompetenz, digitale Technologien, Kommunikations-
hilfen und Netzwerke erfolgreich für die Suche, Vermittlung und Interpretation von Infor-
mationen zu nutzen. Im Fokus der ersten Befragungswelle bei PIAAC steht, wie Personen 
sich Informationen in einer computergestützten Umgebung erfolgreich beschaffen und 
wie sie diese verwenden. Hierzu wurden Aufgaben wie das Sortieren und Versenden von 
E-Mails, die Bearbeitung von virtuellen Formularen sowie die Beurteilung des Informations-
gehalts und der Vertrauenswürdigkeit verschiedener Internetseiten eingesetzt.
Zur Messung der Grundkompetenzen wurden entlang der jeweiligen theoretischen Kon-
zeption der Kompetenzdomäne entsprechende Aufgaben entwickelt. Diese Aufgaben wur-
den im Vorfeld von PIAAC umfangreich hinsichtlich ihrer Qualität und Angemessenheit 
geprüft. Die Aufgaben wurden basierend auf Modellen der Item-Response-Theorie skaliert. 
Jede Kompetenzdomäne wurde auf einer eigenen Skala abgebildet. Zum besseren Verständ-
nis und zur Einordnung der Werte wurde diese Skala ähnlich wie in vergleichbaren Studien 
(z. B. PISA) jeweils in Kompetenzstufen mit Intervallen von jeweils 50 Kompetenzpunkten 
unterteilt. Daraus resultieren fünf Kompetenzstufen für die Lese- und alltagsmathematische 
Kompetenz und drei für das technologiebasierte Problemlösen, wobei zusätzlich der Bereich 
unterhalb der niedrigsten Stufe klassifiziert wird („Unter Stufe I“).
1.3  Die Anlage der Studie
PIAAC wurde 2008 von den OECD-Mitgliedsstaaten initiiert und soll ähnlich wie PISA in 
regelmäßigen Rhythmen wiederholt werden. Die aktuelle Welle PIAAC 2012 stellt hierbei 
den Startpunkt dar, wobei wiederholte Erhebungswellen in einem 10-Jahres-Turnus geplant 
sind. Diese angestrebte Wiederholung von PIAAC wird zukünftig eine Beobachtung und 
Bewertung von Kompetenzveränderungen in der Erwachsenenbevölkerung erlauben und 
erste Hinweise darauf geben, wo Verbesserungen erreicht wurden und wo weiterhin Defizite 
bestehen.
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An der ersten Welle von PIAAC nahmen 24 Länder teil. In neun weiteren Ländern 
bestand das Interesse, sich ebenfalls an PIAAC zu beteiligen. Diese wurden zu einer PIAAC-
Runde II zusammengefasst, die PIAAC mit einem späteren Erhebungsstart durchführt und 
deren Ergebnisse voraussichtlich in 2016 publiziert werden. 
Die OECD hat den Anspruch, dass PIAAC den höchsten Qualitätsstandards – insbeson-
dere hinsichtlich Stichprobendesign und Studiendurchführung – genügt, um Regierungen, 
der Wissenschaft und weiteren Nutzerinnen und Nutzern zuverlässige Daten zur Verfügung 
zu stellen. Die Einhaltung dieser verbindlichen Qualitätsstandards konnte in PIAAC-Runde I 
bislang 23 der 24 Länder bescheinigt werden. Ausschließlich für diese Länder werden die 
Ergebnisse berichtet. Zum Zeitpunkt der Berichtslegung war die Datenqualität für die Russi-
sche Föderation noch nicht abschließend geprüft.
Pro Land wurden zufällig mindestens 5 000 Personen im Alter zwischen 16 und 65 
Jahren ausgewählt und ca. 1.5 bis 2 Stunden getestet und befragt. Diese Erhebung fand 
zunächst in Form eines persönlichen Interviews statt, gefolgt von der Kompetenzmessung, 
die die Befragten selbstständig unter Anwesenheit der Interviewerin oder des Interviewers 
am Computer oder in Papierform bearbeiteten.
In Deutschland konnten ca. 5 400 Interviews realisiert werden. Dies entspricht einer – für 
solche Studien und für Deutschland – sehr hohen Beteiligungsquote von 55 %. Im Rahmen 
der Qualitätssicherung von PIAAC wurde geprüft, inwieweit sich die befragungsbereiten 
Personen von den Personen, die die Teilnahme verweigert haben, unterscheiden. Es wurden 
keine Hinweise auf große Unterschiede gefunden. Damit gilt PIAAC als repräsentativ für die 
Bevölkerung der 16- bis 65-Jährigen in Deutschland. 
1.4  Die zentralen Ergebnisse von PIAAC
1.4.1 Wie kompetent sind deutsche Erwachsene im internationalen Vergleich?
… in Bezug auf die Lesekompetenz
Erwachsene in Deutschland erzielen im Mittel 270 Punkte und liegen damit zwar numerisch 
nur knapp, aber statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt von 273 Punkten. Die 
mittlere Lesekompetenz der verschiedenen Teilnehmerländer variiert zwischen 250 Punk-
ten (Italien) und 296 Punkten (Japan). Der vergleichsweise geringe Wert für Deutschland ist 
vor allem durch Schwächen im unteren Kompetenzbereich verursacht. Zwar weisen Erwach-
sene aller Leistungsgruppen in Deutschland leicht geringere Werte als der Durchschnitt aller 
OECD-Länder auf, am auffälligsten ist dieser Unterschied jedoch im unteren Leistungs-
bereich. Bei den 25 % Leistungsschwächsten verstärkt sich die Differenz zum OECD- 
Durchschnitt auf bis zu 6 Kompetenzpunkte. Auch hat Deutschland mit 18 % einen – im 
Vergleich zum OECD-Durchschnitt – leicht höheren Anteil an Personen, die nicht über die 
niedrigste Kompetenzstufe I hinaus kommen.
Neben Japan erzielen auch Finnland (288 Punkte), die Niederlande (284 Punkte), Aus-
tralien (280 Punkte), Schweden (279 Punkte), Norwegen (278 Punkte), Estland (276 Punkte) 
und Flandern (Belgien; 275 Punkte) eine überdurchschnittliche mittlere Lesekompe-
tenz. Auffallend niedrige Lesekompetenzen finden sich neben Italien auch für Spanien mit 
252 Punkten im Mittel. England/Nordirland (GB; 272 Punkte), Dänemark (271 Punkte), die 
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Vereinigten Staaten (270 Punkte), Österreich und Zypern (jeweils 269 Punkte) erreichen 
ähnliche Mittelwerte wie Deutschland.
Der bereits geringe Abstand von Deutschland zum OECD-Durchschnitt verringert sich 
in der jüngsten Altersgruppe der 16- bis 24-Jährigen, was vermuten lässt, dass insbesondere 
die vergleichsweise älteren Altersgruppen geringere Lesekompetenzen aufweisen, während 
die jüngeren hier bessere Werte erzielen. 
… in Bezug auf die alltagsmathematische Kompetenz
In der alltagsmathematischen Kompetenz erreicht Deutschland 272 Punkte und liegt damit 
leicht, aber statistisch signifikant über dem OECD-Durchschnitt von 269 Punkten. Hier-
für ist der vergleichsweise hohe Anteil an Personen im oberen Kompetenzbereich aus-
schlaggebend. Im Gegensatz zur Lesekompetenz erzielen Erwachsene in Deutschland im 
unteren Leistungsbereich vergleichbare Werte zum OECD-Durchschnitt; im oberen Leis-
tungsbereich hingegen höhere Werte. Die leistungsstärksten 25 % der deutschen Erwach-
senen erreichen bis zu 5 Kompetenzpunkte mehr als der entsprechende OECD-Durch-
schnitt. Ähnlich wie bei der Lesekompetenz ist in Spanien (246 Punkte) und Italien 
(247 Punkte) die alltagsmathematische Kompetenz im Mittel am niedrigsten und wiederum 
in Japan (288 Punkte) gefolgt von Finnland (282 Punkte) am höchsten. Ähnliche Werte wie 
Deutschland erzielt Estland mit 273 Punkten. 
… in Bezug auf das technologiebasierte Problemlösen
Die Erhebung der technologiebasierten Problemlösekompetenz war eine internationale 
Option. Das heißt, es stand den Teilnehmerländern frei, sie für ihr Land zu erheben oder 
nicht. Sie wurde in allen Ländern außer Frankreich, Italien, Spanien und Zypern gemessen. 
Da diese Kompetenzdomäne definitionsbedingt ausschließlich computerbasiert erhoben 
wurde, konnten für Personen, die keine hinreichenden Computerkenntnisse hatten oder die 
Befragung am Computer aus anderen Gründen verweigerten, keine Werte für diese Kom-
petenz bestimmt werden. Daher können auch keine Mittelwerte für die Gesamtbevölkerung 
geschätzt werden. Stattdessen werden die Resultate lediglich in Form von Bevölkerungsan-
teilen in den drei Kompetenzstufen des technologiebasierten Problemlösens berichtet.
Insgesamt konnten für 81 % der deutschen Bevölkerung und somit für 5 % mehr als im 
OECD-Durchschnitt die Werte in technologiebasiertem Problemlösen bestimmt werden. In 
der deutschen Bevölkerung insgesamt verfügen 45 % nur über geringe (Stufe I oder weniger), 
29 % über mittlere (Stufe II) und 7 % über hohe (Stufe III) technologie basierte Problemlöse-
kompetenzen. Diese Anteile sind jeweils zwar numerisch etwas höher, jedoch vergleichbar 
zum OECD-Durchschnitt. Während in Deutschland also 36 % der Bevölkerung über eine 
mittlere oder hohe technologiebasierte Problemlösekompetenz verfügen, weist Schweden 
mit insgesamt 44 %, gefolgt von Finnland und den Niederlanden mit jeweils rund 42 % die 
vergleichsweise höchsten Bevölkerungsanteile in den Stufen II und III auf. Die niedrigsten 
Anteile in den beiden oberen Kompetenzstufen haben Polen mit 19 % und Irland mit 25 %. 
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1.4.2  Wie unterscheiden sich die Grundkompetenzen in der Bevölkerung?
Deutlicher als die Länder untereinander unterscheiden sich bestimmte Bevölkerungsgrup-
pen innerhalb der Länder in den Grundkompetenzen. Am deutlichsten sind diese Differen-
zen – über alle Länder hinweg – für die formale Bildung. Auch Personen mit und ohne 
Mi grationshintergrund und Personen aus verschiedenen Geburtsjahrgängen unterscheiden 
sich in den meisten Ländern deutlich in ihren Grundkompetenzen. Sämtliche dieser Diffe-
renzen reduzieren sich jedoch maßgeblich, wenn der Einfluss weiterer Merkmale, wie zum 
Beispiel bei Betrachtung der Geburtsjahrgänge die Bildung, berücksichtigt wird.
… zwischen Personen mit unterschiedlichem Bildungsabschluss
In allen Ländern zeigen sich die deutlichsten Unterschiede in den Grundkompetenzen in 
Abhängigkeit vom Bildungsniveau. In Deutschland ist die Lesekompetenz von Personen, die 
höchstens über einen Hauptschulabschluss verfügen, im Durchschnitt ca. 75 Punkte und 
somit eineinhalb Kompetenzstufen niedriger als von Personen mit Hochschulabschluss. 
Der Vergleich der Kompetenzunterschiede zwischen verschiedenen Bildungsabschlüs-
sen zeigt, dass jede zusätzliche Bildung nach dem Hauptschulabschluss, sei es durch einen 
weiteren Schulbesuch, eine Ausbildung oder ein Studium, im Mittel mit deutlich höheren 
Kompetenzen einhergeht. Personen, die nach einem Hauptschulabschluss eine Ausbildung 
absolviert haben, erreichen ebenfalls höhere Werte in der Lese- und alltagsmathematischen 
Kompetenz als Hauptschulabsolventen ohne berufliche Ausbildung. 
Besorgniserregend sind insbesondere die im Durchschnitt sehr niedrigen Lese- und all-
tagsmathematischen Kompetenzen von Personen, die keinen Schulabschluss oder nur einen 
Hauptschulabschluss haben. Über die Hälfte dieser Personen erreichen maximal die Kompe-
tenzstufe I und sind also lediglich in der Lage, sehr einfache, elementare Aufgaben zu bewäl-
tigen. Im Hinblick auf diese Personengruppe ist insofern zu befürchten, dass sie aufgrund 
ihrer geringen Grundkompetenzen und ihres niedrigen Bildungsabschlusses schlechte Chan-
cen auf dem Arbeitsmarkt haben, die – wie in einem Teufelskreis – wiederum mit gerin-
geren Möglichkeiten des Lernens und Kompetenzerwerbs am Arbeitsplatz einhergehen. 
Darüber hinaus ist auffällig, dass besonders in Deutschland das Kompetenzniveau auch im 
Erwachsenenalter noch stark vom elterlichen Bildungshintergrund geprägt ist.
… zwischen Personen mit und ohne Migrationshintergrund 
In fast allen Ländern erzielen Erwachsene mit Migrationshintergrund im Durchschnitt 
geringere Kompetenzwerte als jene ohne Migrationshintergrund. Im Vergleich zu den Bil-
dungsunterschieden ist diese Differenz in Deutschland jedoch nur etwa halb so groß. Diese 
Disparität ist nicht überraschend, da der Migrationshintergrund mit dem Kriterium der 
Muttersprache bestimmt wurde und die Kompetenzmessung in PIAAC in den entsprechen-
den Landessprachen erhoben wurde. Auffällig sind jedoch die Unterschiede zwischen den 
Ländern. So bestehen in klassischen Einwanderungsländern, wie beispielsweise Kanada und 
Australien, vergleichsweise geringere Kompetenzunterschiede zwischen Muttersprachlern 
und Nichtmuttersprachlern, während in Deutschland und Nachbarländern (z. B. Österreich, 
Frankreich oder Niederlande) höhere und teils sehr ähnliche Disparitäten bestehen. Zu ver-
muten ist daher, dass neben der Tatsache, dass es sich um angelsächsische Länder handelt, 
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auch die Einwanderungspolitik in den jeweiligen Ländern die sprachliche Integration und 
somit die gefundenen Kompetenzunterschiede in der Landessprache beeinflusst. 
… zwischen Geburtsjahrgängen
Früher geborene und demnach ältere Erwachsene weisen niedrigere Grundkompetenzen 
auf als entsprechend später geborene, jüngere. Auch diese Unterschiede sind deutlich gerin-
ger als die entsprechenden Bildungsdifferenzen und variieren stark zwischen den Ländern. 
So gibt es in Ländern wie Zypern oder England/Nordirland (GB) so gut wie keine Kompe-
tenzdifferenzen zwischen Geburtsjahrgängen, während diese in Südkorea sehr deutlich vor-
handen sind. Dies deutet darauf hin, dass die gefundenen Unterschiede zwischen Geburts-
jahrgängen nicht allein durch biologische Alterungsprozesse hervorgerufen werden, sondern 
auch aus einer unterschiedlichen Sozialisation sowie aus Unterschieden in den Bildungsan-
geboten und den Bildungsdauern in bestimmten Zeiträumen in den Ländern resultieren. In 
Deutschland sind die Grundkompetenzen der 16- bis 44-Jährigen im Mittel sehr ähnlich. 
Hingegen weisen Personen, die zwischen 1947 und 1967 geboren wurden (45- bis 65-Jäh-
rige), vergleichsweise geringere Kompetenzen auf.
… zwischen Männern und Frauen
Männer und Frauen unterscheiden sich in den erhobenen Grundkompetenzen nur mar-
ginal. Dabei variiert die Richtung des Unterschieds für die Lesekompetenz zwischen den 
Ländern. In einigen Ländern weisen Frauen eine höhere Lesekompetenz auf, in anderen 
Ländern Männer. Für die alltagsmathematische Kompetenz zeigt sich hingegen sehr ein-
heitlich, dass Männer im Mittel leicht höhere Werte aufweisen als Frauen – eine Differenz, 
die in Deutschland leicht höher ausgeprägt ist als im OECD-Durchschnitt. In den jüngeren 
Geburtsjahrgängen ist dieser Unterschied für Deutschland allerdings deutlich geringer. 
1.4.3  Welche Bedeutung haben die Grundkompetenzen für den Arbeitsmarkt?
Die in PIAAC erhobenen Grundkompetenzen messen nicht berufsspezifische Kompe-
tenzen. Gleichwohl sind sie auch auf dem beruflich strukturierten Arbeitsmarkt Deutsch-
lands für Beschäftigungschancen, Arbeitsmarktplatzierung und die Einkommen von großer 
Relevanz. Trotz der hohen Bedeutung von beruflichen Bildungsabschlüssen auf dem deut-
schen Arbeitsmarkt stehen die in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen in einem star-
ken Zusammenhang mit unterschiedlichen Aspekten der Beschäftigungsmöglichkeiten von 
Erwachsenen. 
… im Hinblick auf Arbeitsmarktbeteiligung
Es besteht ein starker Zusammenhang zwischen den grundlegenden Kompetenzen und der 
Partizipation am Arbeitsmarkt. In nahezu allen PIAAC-Teilnehmerländern und so auch in 
Deutschland besitzen 25- bis 54-jährige Erwerbstätige (das sind gemäß der internationa-
len ILO-Definition Personen, die mindestens eine Stunde pro Woche erwerbstätig sind) im 
Mittel höhere Grundkompetenzen als Erwerbslose und Nichterwerbspersonen. In Deutsch-
land sind diese Differenzen mit 23 beziehungsweise 24 Punkten in der Lesekompetenz und 
35 beziehungsweise 36 Punkten in der alltagsmathematischen Kompetenz etwas stärker 
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ausgeprägt als im OECD-Durchschnitt. So unterscheiden sich Erwerbstätige und Nichter-
werbspersonen beispielsweise in Japan um lediglich 3 beziehungsweise 12 Punkte. Erwerbs-
lose und Nichterwerbspersonen weisen in Deutschland – wie auch im OECD-Durch-
schnitt  – ähnliche Kompetenzmittelwerte auf. Größere Kompetenznachteile haben jedoch 
ins besondere Langzeiterwerbslose, das heißt Erwerbslose, die 12 Monate und länger keiner 
Erwerbstätigkeit nachgegangen sind. Sie erreichen im Mittel in beiden Kompetenzdomänen 
auffallend geringe Kompetenzwerte, die unter dem OECD-Durchschnitt für diese Gruppe 
liegen. 
… im Hinblick auf ihre berufliche Verwendung
Je nach Arbeitsplatz werden an Erwerbstätige ganz unterschiedliche Anforderungen hin-
sichtlich ihrer kognitiven und nicht kognitiven Tätigkeiten gestellt. So werden sowohl in 
Deutschland wie auch im Durchschnitt über alle OECD-Länder an etwa 80 % der Arbeits-
plätze Rechentätigkeiten gefordert. Erwartungsgemäß variieren diese Arbeitsplatzanfor-
derungen stark zwischen den Berufsgruppen, wobei diese Variationen in den einzelnen 
Ländern unterschiedlich stark ausfallen. So üben Führungskräfte sowie Beschäftigte in aka-
demischen und Büroberufen in Deutschland häufiger Rechentätigkeiten aus als im OECD-
Durchschnitt, Hilfsarbeitskräfte hingegen deutlich seltener. Über fast alle Berufsgruppen 
hinweg zeichnen sich Arbeitsplätze in Deutschland insbesondere durch einen vergleichs-
weise höheren Grad an Ermessensfreiheit aus.
In allen Ländern zeigt sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen den Arbeitsplatzan-
forderungen hinsichtlich Lesen und Rechnen und den vorhandenen grundlegenden Kompe-
tenzen. So haben Erwerbstätige, die häufiger Lese- und Rechentätigkeiten ausüben, in allen 
Ländern im Durchschnitt eine deutlich höhere Lese- und alltagsmathematische Kompetenz 
als Erwerbstätige, deren Arbeitsplätze diese Fertigkeiten nie erfordern. Ob diese Zusammen-
hänge aus einer Selektion von Personen auf Arbeitsplätze entsprechend ihrer Kompetenzen 
oder aus einem (zusätzlichen) Erwerb dieser Kompetenzen aufgrund einer häufigeren Aus-
übung entsprechender Tätigkeiten oder aus beidem resultieren, kann mit den Querschnitts-
daten von PIAAC nicht geklärt werden. 
Die überwiegende Mehrheit der Beschäftigten in Deutschland, nämlich rund zwei Drittel, 
verfügt über einen Bildungsabschluss, der den Qualifikationsanforderungen des jeweiligen 
Arbeitsplatzes entspricht. Gleichwohl werden – wie in anderen Ländern – nicht alle vorhan-
denen Qualifikationspotenziale auf dem Arbeitsmarkt genutzt. In Deutschland ist der Anteil 
überqualifizierter Erwerbstätiger (die einen höheren Bildungsabschluss besitzen als für den 
Arbeitsplatz erforderlich) mit 23 % doppelt so hoch wie der entsprechende Anteil an unter-
qualifizierten Erwerbstätigen (11 %). Während der Anteil Überqualifizierter in Deutschland 
über dem entsprechenden OECD-Durchschnitt liegt, ist der Anteil Unterqualifizierter ver-
gleichsweise niedriger.
… im Hinblick auf das Einkommen
Unterschiede in den grundlegenden Kompetenzen gehen mit substanziellen Einkommens-
unterschieden einher. In allen an PIAAC teilnehmenden Ländern erreichen abhängig 
Beschäftigte mit einer höheren Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz im Durch-
schnitt höhere Einkommen als Beschäftigte mit geringeren Kompetenzniveaus. So verdienen 
im Durchschnitt aller OECD-Länder Erwerbstätige auf der höchsten Lesekompetenzstufe 
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im Mittel 40 % mehr als jene auf Kompetenzstufe II und rund 61 % mehr als Erwerbs - 
tätige auf der niedrigsten Kompetenzstufe. In Deutschland sind die entsprechenden Einkom-
mensunterschiede mit 52 % beziehungsweise 86 % sogar noch deutlicher ausgeprägt. Durch 
die Berücksichtigung weiterer Einflussfaktoren, wie der Bildungsdauer und des Geschlechts, 
reduziert sich dieser Effekt zwar, bleibt aber substanziell. Selbst nach Kontrolle dieser wei-
teren Einflussfaktoren geht ein Zuwachs der Lesekompetenz um eine Kompetenzstufe von 
50 Punkten in Deutschland im Durchschnitt mit knapp 10 % höherem Erwerbseinkommen 
pro Stunde einher. Bei einem durchschnittlichen Erwerbseinkommen von ungefähr 16 Euro 
pro Stunde entspricht dies einer Einkommenserhöhung von etwa 1,60 Euro pro Stunde oder 
bei Vollerwerbstätigkeit von ungefähr 265 Euro pro Monat.
1.5  Gesamtschau und Ausblick
Die mittlere Kompetenz in Deutschland entspricht in allen drei untersuchten Grund-
kompetenzen in etwa dem internationalen Durchschnitt. So ergeben sich in der Lese-
kompetenz leicht unterdurchschnittliche, in der alltagsmathematischen Kompetenz leicht 
überdurchschnittliche und in der technologiebasierten Problemlösekompetenz durchschnitt-
liche Werte, die maximal drei Kompetenz- beziehungsweise Prozentpunkte vom jeweiligen 
OECD-Mittelwert abweichen. Die niedrigeren Werte in der Lesekompetenz sind insbeson-
dere durch Schwächen im unteren Leistungsbereich verursacht, während der leichte Vorteil 
in der alltagsmathematischen Kompetenz auf Stärken im oberen Leistungsbereich zurückzu-
führen ist. 
Im internationalen Vergleich fällt Japan mit auffallend hohen Werten in der Lese- und 
alltagsmathematischen Kompetenz auf, Spanien und Italien hingegen mit sehr niedrigen 
Werten. Abgesehen von diesen drei Ländern ergibt sich für die verbleibenden 20 Länder 
ein relativ homogenes Bild mit Länderdifferenzen, die sich zwischen 26 beziehungsweise 
29 Punkten bewegen. 
Die Ergebnisse von PIAAC Deutschland weisen viele Parallelen zu den Ergebnissen von 
PISA auf, insbesondere das leicht unterdurchschnittliche Abschneiden von Deutschland in 
der Lesekompetenz, verursacht durch Schwächen im unteren Leistungsbereich, und ein auf-
fallend hoher Zusammenhang der Kompetenzen mit der sozialen Herkunft entsprechen den 
Befunden von PISA 2000. Dies deutet erstens darauf hin, dass die hier und mit PISA 2000 
identifizierten Probleme nicht erst im Schulsystem der 1990er Jahre entstanden sind, son-
dern vielmehr das deutsche Bildungssystem schon längerfristig kennzeichnen. Die Betrach-
tung der jüngsten Geburtsjahrgänge – also jener Personen, die in Deutschland eventuell 
schon von den Bildungsreformen und Initiativen „nach PISA“ profitiert haben – zeigt zudem 
aus deutscher Sicht einen positiven Ausblick. Diese Geburtsjahrgänge erzielen im Mittel 
deutlich höhere Lesekompetenzwerte, die etwa dem OECD-Durchschnitt für diese Alters-
gruppe entsprechen. Dies bestätigt den positiven Trend, der bei PISA 2009 berichtet wurde. 
Des Weiteren legen die Ergebnisse von PIAAC die Vermutung nahe, dass Personen, die 
bestimmte grundlegende Kompetenzen im deutschen Schulsystem beziehungsweise während 
der Schulzeit nicht hinreichend erlernt haben (und daher in den PISA-Studien nur nie drige 
Kompetenzstufen erzielten), diese Defizite später kaum ausgleichen (können). Die Ur sachen 
dafür dürften vielfältig sein: Diese Personen haben geringe Chancen auf  Ausbildung, 
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Arbeitsmarktbeteiligung oder auf einen kognitiv herausfordernden und anregenden Arbeits-
platz; zudem sind sie vergleichsweise wenig an Weiterbildung beteiligt. Somit fehlen Chan-
cen, mangelnde Kompetenzen im Erwachsenenalter zu verbessern. 
Die zentrale Funktion der formalen Bildung und der Bildungsbeteiligung für den Erwerb 
der untersuchten Schlüsselkompetenzen zeigt sich auch in den Befunden zu Bildungsdis-
paritäten. Die Kompetenzunterschiede zwischen dem niedrigsten und dem höchsten Bil-
dungsabschluss sind in Deutschland eineinhalb mal so groß wie der Unterschied zwischen 
Italien und Japan, also den beiden Ländern mit dem niedrigsten und dem höchsten Mittel-
wert in der Lesekompetenz. Besorgniserregend sind in diesem Zusammenhang insbesondere 
die überwiegend nur elementaren Lese- und alltagsmathematischen Kompetenzen der Per-
sonen, die maximal einen Hauptschulabschluss haben. Das deutsche Schulsystem und die 
darauff olgenden Bildungsinstitutionen sind anscheinend nicht in der Lage, die gesamte deut-
sche Bevölkerung mit Grundkompetenzen auszustatten, die über das elementare Niveau von 
Stufe I hinausgehen. Von daher bedarf es nach Ende der Schul- und Ausbildungszeit, das 
heißt auch im Erwachsenenalter, weiterer Bildungsangebote, die den Erwerb und die Weiter-
entwicklung von Grundkompetenzen fördern. Die Ergebnisse dieses Berichts zeigen, dass 
die Personengruppe mit den geringsten Kompetenzen die vergleichsweise geringste Teil-
nahmequote an formaler Weiterbildung aufweist. Dies mag darin begründet sein, dass zum 
einen Weiterbildung in Deutschland häufig im betrieblichen Kontext stattfindet und damit 
eine – anspruchsvolle – Beschäftigung voraussetzt und zum anderen vorhandene Weiter-
bildungsangebote zu wenig auf die Bedarfe dieser Personengruppe zugeschnitten sind.
Mit den Befunden zu den Bildungsdisparitäten liegt im internationalen Vergleich auch 
die Frage nahe, ob bestimmte Bildungssysteme die Grundkompetenzen effektiver vermit-
teln als andere. So könnte beispielsweise vermutet werden, dass allgemeinbildende Sys-
teme, die die Vermittlung dieser grundlegenden Kompetenzen länger fokussieren, im Mittel 
höhere Kompetenzen erzielen als Berufsbildungssysteme, die stärker auf die Vermittlung von 
berufsspezifischer Kompetenz ausgerichtet sind. In den Ergebnissen zeigt sich, dass die deut-
schen Kompetenzverteilungen denen von anderen Ländern mit Berufsbildungssystemen wie 
Dänemark und Österreich relativ ähnlich sind. Ähnliche Mittelwerte finden sich aber auch 
in Ländern mit ganz anderen Bildungssystemen, so beispielsweise in den Vereinigten Staa-
ten, in denen die Sekundarbildung (Jahrgangsstufen 10 bis 12) keine beruflichen Schulen 
umfasst, und die einen deutlich höheren Anteil an Personen mit Hochschulabschluss auf-
weisen. Sämtliche dieser Mittelwerte liegen nahe beim OECD-Durchschnitt. Insofern zeigt 
sich in den Ergebnissen weder eine eindeutige Überlegenheit eines Systems noch schneiden 
die berufsbildenden Systeme im OECD-Vergleich besonders schlecht ab, wenn es um die 
Vermittlung zentraler Schlüsselkompetenzen geht. 
Hervorzuheben ist, dass geringe Kompetenzen mit deutlichen Arbeitsmarktproblemen 
einhergehen. Erwerbstätige weisen in Deutschland und auch in nahezu allen anderen betei-
ligten Ländern höhere Grundkompetenzen auf als Nichterwerbspersonen oder Erwerbslose. 
Dieser Unterschied kann zum einen aus einer Selektion am Arbeitsmarkt entstehen, auf dem 
nur Personen mit hinreichenden Kompetenzen erfolgreich sind. Andererseits kann diese 
Differenz aber auch dadurch verstärkt werden, dass Kompetenzen verloren gehen, wenn sie 
nicht im Beruf aktiv genutzt werden. Die besorgniserregenden Befunde für die Langzeit-
erwerbslosen deuten jedoch erneut darauf hin, dass Maßnahmen nötig sind, mit denen die 
20 Kapitel 1
vergleichsweise niedrigen Grundkompetenzen dieser Personengruppe gefördert werden, um 
ihre Chancen für den beruflichen Wiedereinstieg zu erhöhen.
Dass es sich auch für das Individuum lohnt, in die Förderung der eigenen Grundkom-
petenzen zu investieren, zeigen unter anderem die Befunde zum Einkommen. Je höher 
die Grundkompetenzen, desto höher das Einkommen. Mit PIAAC wird somit – auch für 
Deutschland – deutlich, dass nicht nur berufsspezifische Kompetenzen für die Arbeitsmarkt-
teilhabe und den beruflichen Erfolg von Bedeutung sind, sondern auch die hier untersuch-
ten Schlüsselkompetenzen.
Abschließend sei noch auf zwei Befunde hingewiesen, mit denen PIAAC zur Diskussion 
um Chancengerechtigkeit in unserer Gesellschaft beiträgt. Erstens bestehen unter Kontrolle 
weiterer Merkmale wie beispielsweise der Erwerbstätigkeit kaum Unterschiede in den Kom-
petenzmittelwerten von Männern und Frauen in Deutschland wie auch international. Dieser 
Befund überrascht vor dem Hintergrund der stark segregierten Arbeitsmärkte in fast allen 
Teilnehmerländern. Gerade die Tatsache, dass Arbeitsplätze, die von Männern und Frauen 
besetzt werden, sich unterscheiden, hätte eine Zunahme der Geschlechterdifferenzen im 
Erwachsenenalter gegenüber denen, die typischerweise in der Schulzeit gefunden werden 
(z. B. bei PISA), vermuten lassen. Genau diese findet sich aber nicht. Von daher lassen sich 
die unterschiedlichen Arbeitstätigkeiten von Männern und Frauen nicht durch Unterschiede 
in deren Grundkompetenzen erklären.
Zweitens gibt es in Deutschland substanzielle Unterschiede in den Grundkompetenzen 
zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern. Die für Deutschland gefundenen 
Differenzen sind jedoch weder im Vergleich zur Gesamtheit der OECD-Staaten noch im 
Vergleich zu Nachbarländern auffällig. Insgesamt zeigt sich, dass das Beherrschen der Lan-
dessprache in Deutschland wie auch in den meisten anderen Ländern mit höheren Schlüs-
selkompetenzen für die gesellschaftliche Teilhabe einhergeht.
Eine aktive und erfolgreiche Teilnahme am gesellschaftlichen Leben setzt die Verfügbar-
keit grundlegender Kompetenzen – wie zum Beispiel das Vermögen, sich Inhalte aus Texten 
zu erschließen oder numerische Informationen zu verwenden und zu interpretieren  –  vor-
aus. Zunehmend spielt in diesem Zusammenhang auch ein versierter Umgang mit digitalen 
Medien eine wesentliche Rolle. So verfügten bereits in 2010 mehr als 80 % der deutschen 
Privathaushalte über einen Internetzugang (OECD, 2013a). Gleiches gilt für den Arbeits-
markt: Über 95 % der Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in größeren Firmen haben 
Zugang zu und arbeiten mit dem Internet (Giannakouris & Smihily, 2011).
Vor diesem Hintergrund untersucht die Organisation für wirtschaftliche Zusammenar-
beit und Entwicklung (OECD) mit dem Programme for the International Assessment of Adult 
Competencies (PIAAC) zentrale Grundkompetenzen in der erwachsenen Bevölkerung – wie 
die Lesekompetenz, die alltagsmathematische Kompetenz und technologiebasiertes Problem-
lösen –, von denen angenommen wird, dass sie für die erfolgreiche Informationsverarbei-
tung in der heutigen Gesellschaft von hoher Bedeutung sind. Diese Kompetenzen bilden die 
Grundlage für die Entwicklung zahlreicher weiterer, spezifischer Fähigkeiten und Fertigkei-
ten.
Mittels PIAAC soll untersucht werden, wie sich die einzelnen Länder in diesen Schlüs-
selkompetenzen unterscheiden und welche Faktoren bei der Entwicklung und Aufrechter-
haltung dieser Kompetenzen eine Rolle spielen. Aus politischer Sicht ermöglicht dies Infor-
mationen darüber, wie diese Schlüsselkompetenzen mit gesellschaftlicher und insbesondere 
wirtschaftlicher Teilhabe einhergehen. So kann mittels PIAAC der Frage nachgegangen wer-
den, inwieweit Aus- und Weiterbildungssysteme in der Lage sind, diese Schlüsselkompeten-
zen zu vermitteln und so die Menschen in der jeweiligen Gesellschaft erfolgreich zu einer 
aktiven gesellschaftlichen Teilhabe zu befähigen. Zum anderen ermöglicht PIAAC Hinweise 
darauf, welche Kompetenzpotenziale in der Gesellschaft vorhanden sind und wie gut diese 
durch die Wirtschaft und Gesellschaft genutzt werden. Die Ergebnisse bieten somit eine wis-
senschaftlich fundierte Basis, die unter anderem politische Entscheidungsträgerinnen und 
-träger unterstützen kann, Optimierungsbedarfe beispielsweise in der Aus- und Weiterbil-
dungspraxis aufzuzeigen.
Das Studienprogramm PIAAC wurde 2008 von den OECD-Mitgliedstaaten initiiert und 
soll ähnlich dem Programme for the International Student Assessment (PISA) zukünftig regel-
mäßig wiederholt werden. Die aktuelle Welle PIAAC 2012 stellt hierbei den Startpunkt dar; 
wiederholte Erhebungswellen sind in einem 10-Jahres-Turnus geplant. Diese angestrebte 
dekadische Wiederholung von PIAAC wird somit zukünftig eine Beobachtung und Bewer-
tung von Kompetenzveränderungen in der Erwachsenenbevölkerung erlauben und erste 
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Hinweise darauf geben, wo Verbesserungen erreicht wurden und wo weiterhin Defizite 
bestehen.
Der OECD ist es gelungen, mit PIAAC ein Programm zu initiieren, das sowohl inhalt-
lich wie auch methodisch dem state of the art entspricht. Es ist daher zu erwarten, dass die 
Studie in zahlreichen Kontexten, innerhalb wie außerhalb der wissenschaftlichen Forschung, 
stark rezipiert wird und dass die Daten von PIAAC als Referenzrahmen für viele bildungs-, 
wirtschafts- und arbeitsmarktbezogene Fragestellungen herangezogen werden.
Die OECD verfolgt gezielt eine Open-Source-Politik, im Rahmen derer auch die inter-
nationalen PIAAC-Daten der interessierten Öffentlichkeit frei zur Verfügung gestellt wer-
den. Hierfür hat die OECD parallel zur Veröffentlichung des internationalen PIAAC-
Berichts am 8. Oktober 2013 einen freien und unentgeltlichen Zugang zu den PIAAC-Daten 
auf ihrer Website (http://www.oecd.org/site/piaac/publicdataandanalysis.htm) geschaffen. 
Um auch Personenkreisen, die mit der Analyse solcher Datensätze weniger erfahren sind, 
einen einfachen Umgang mit den Daten zu ermöglichen, ist darüber hinaus der sogenannte 
PIAAC-Data-Explorer auf der gleichen Website verfügbar. Mit dieser Anwendung können 
Interessierte einfache Analysen mit anschaulich dargebotenen Ergebnisdarstellungen basie-
rend auf den PIAAC-Daten durchführen. Ergänzend zu den Aktivitäten der OECD wird ein 
detaillierterer deutscher PIAAC-Datensatz (Studiennummer ZA5645) zeitnah im Daten-
archiv von GESIS für die Wissenschaft verfügbar sein.
2.1  Innovative Elemente von PIAAC
Inhaltlich baut PIAAC auf bereits erfolgreich durchgeführten internationalen Studien zu 
Kompetenzen Erwachsener auf. Dies ist zum einen der International Adult Literacy Survey 
(IALS, OECD & Statistics Canada, 2000) und zum anderen der Adult Literacy and Life Skills 
Survey (ALL, Statistics Canada & OECD, 2005). 
Im Vergleich zu den genannten Vorläuferstudien IALS und ALL beschreitet PIAAC in 
zahlreicher Hinsicht neue Wege, die es zu einer herausfordernden, aber auch innovativen 
Untersuchung machen. Diese in PIAAC implementierten Innovationen sind teils inhalt-
licher, teils methodischer Natur. Von inhaltlicher Seite werden in PIAAC zwei neue Kom-
petenzdomänen, nämlich das technologiebasierte Problemlösen und die grundlegenden 
Komponenten der Lesekompetenz sowie die Job Requirements, also die beruflichen Anforde-
rungen, als ein neuer Aspekt im Fragebogen erhoben.
Die neue Kompetenzdomäne technologiebasiertes Problemlösen (Problem Solving 
in Technology-Rich Environments) erfasst, inwieweit die erwachsene Bevölkerung über 
Fähigkeiten im Umgang mit neuen Technologien wie Internet oder E-Mail verfügt. Hier-
bei konzentrierte sich die erste PIAAC-Welle ausschließlich auf Computerkompetenzen. 
Techno logiebasierte Problemlösekompetenzen spielen gerade vor dem Hintergrund der 
zunehmenden Technologisierung unserer Gesellschaft eine zentrale Rolle für die erfolg-
reiche Teilhabe am gesellschaftlichen und insbesondere beruflichen Leben, sodass die Unter-
suchung dieser Kompetenzdomäne Politik und Öffentlichkeit wichtige Hinweise darüber 
geben kann, inwiefern die jeweilige Gesellschaft auf die veränderten Rahmenbedingungen 
vor bereitet ist.
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Die zweite Innovation stellt die Erhebung der grundlegenden Komponenten der Lese-
kompetenz (Reading Components) dar. Frühere Studien konnten zeigen, dass selbst in vie-
len Industrienationen ein substanzieller Anteil der erwachsenen Bevölkerung nicht über ele-
mentare Lesefähigkeiten verfügt. So sind laut der jüngst publizierten leo. – Level-One-Studie 
in Deutschland über 14 % der Erwachsenen als „funktionale Analphabeten“ zu klassifizieren 
(vgl. Grotlüschen & Riekmann, 2012). Mit den bei PIAAC erhobenen grundlegenden Kom-
ponenten der Lesekompetenz werden – im Vergleich zu den Vorläuferstudien – genauere 
und differenziertere Informationen gerade im unteren Bereich der Lesekompetenz bereit-
gestellt.
Auch im Fragebogen wurden in PIAAC neue Wege beschritten. Um den Zusammenhang 
zwischen dem Kompetenzniveau und der tatsächlichen Verwendung der eigenen Kompe-
tenzen im beruflichen Alltag untersuchen zu können, wurden in PIAAC erstmals die beruf-
lichen Anforderungen, die sogenannten Job Requirements, erhoben (Felstead, Gallie, Green 
& Zhou, 2007; OECD, 2011a). Dieser Ansatz erlaubt zu prüfen, wie häufig bestimmte Tätig-
keiten im Beruf ausgeübt werden. Der Vergleich dieser verwendeten Tätigkeiten mit den in 
PIAAC erhobenen tatsächlichen Kompetenzen einer Person kann daher beleuchten, inwie-
fern die für den ausgeübten Beruf grundlegenden kognitiven Kompetenzen vorhanden sind 
oder ob Personen durch die berufliche Tätigkeit möglicherweise über- oder unterfordert 
werden.
Schließlich ist PIAAC die erste internationale Erhebung von Erwachsenenkompetenzen, 
die sowohl den Fragebogen als auch die Kompetenzmessung vollständig computergestützt 
durchführt. Hierzu verwendet PIAAC eine in Luxemburg und Deutschland entwickelte 
Open-Source-Erhebungssoftware, die sogenannte TAO-Plattform (Testing Assisté par Ordi-
nateur). Dies stellte eine erhebliche Standardisierung der Befragungsprozesse und damit eine 
hohe Vergleichbarkeit der Erhebung sowohl innerhalb eines Landes als auch zwischen den 
Ländern sicher und trug somit maßgeblich zur Qualitätssicherung für PIAAC bei.
2.2  Die Qualität von PIAAC
Die vollständig computergestützte Datenerhebung war nur ein Baustein in den umfangrei-
chen Maßnahmen und Bemühungen, PIAAC mit den bestmöglichen Qualitätsstandards 
durchzuführen, um somit den Regierungen, der Wissenschaft und weiteren Sekundärnut-
zern zuverlässige Daten zur Verfügung zu stellen. Nur eine solche Datenqualität ermöglicht 
es, tragfähige Schlüsse und Implikationen aus den Ergebnissen abzuleiten. So muss beispiels-
weise sichergestellt werden, dass die Übersetzungen der Erhebungsinstrumente in den unter-
schiedlichen in PIAAC verwendeten Sprachen äquivalent sind, dass die Stichproben zwi-
schen den Ländern vergleichbar sind, jeweils die entsprechende Bevölkerung repräsentieren 
und dass die Datenerhebung vergleichbar durchgeführt wird (vgl. Kap. 6). Nur so kann die 
methodische Vergleichbarkeit der PIAAC-Erhebungen in den verschiedenen Ländern und 
Sprachen gewährleistet werden.
Diese hohen methodischen Anforderungen von PIAAC setzten auf internationaler wie 
auf nationaler Ebene eine intensive Vorbereitung und Abstimmung der Studie voraus. So 
wurde die aktuelle PIAAC-Erhebung bereits seit 2008 geplant und ihr Design sowie ihre 
Erhebungsinstrumente entwickelt. Die Kompetenzaufgaben und Fragebögen  mussten in die 
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verschiedenen nationalen Sprachen übersetzt und teilweise adaptiert und in die computer-
gestützte Erhebungsplattform eingepflegt werden. Bereits nach zwei Jahren konnte in einer 
umfangreichen Feldtestung basierend auf gut 35 000 Befragten das Design für PIAAC und 
die einzusetzenden Instrumente auf ihre Angemessenheit für die Fragestellungen und für 
die jeweiligen nationalen Bedingungen geprüft werden. Auf Basis dessen wurden die Erhe-
bungsinstrumente und das Design optimiert und entsprechend angepasst, sodass dann 
im August 2011 zeitgleich in fast allen Ländern die Datenerhebung für PIAAC beginnen 
konnte. Die Erhebung dauerte acht Monate und endete somit im März 2012; daher wird 
diese erste PIAAC-Erhebung auch als PIAAC 2012 bezeichnet. Im Anschluss wurden die 
Daten geprüft, aufbereitet und gewichtet. Seit Frühjahr 2013 wurden diese international und 
national ausgewertet.
2.3  Teilnehmende Länder
PIAAC wird mit der aktuellen Erhebungswelle 2012 erstmals realisiert. An der ersten Welle 
von PIAAC nahmen 24 Länder teil, die zwar nur rund ein Achtel der Staaten weltweit, 
jedoch insgesamt über 70 % des weltweiten Bruttosozialprodukts repräsentieren. Als OECD-
Studie sind in PIAAC 2012 primär hoch entwickelte Industrienationen repräsentiert, was bei 
der Interpretation der Ergebnisse im Blick behalten werden sollte. Die globale Verteilung der 
Teilnehmerländer ist in Abbildung 2.1 veranschaulicht.
Abbildung 2.1:  Übersicht der an PIAAC teilnehmenden Länder getrennt für die PIAAC-Runden I und II
PIAAC – teilnehmende Länder: Runde I 
Australien, Dänemark, Deutschland, 
England/Nordirland (GB), Estland,
Finnland, Flandern (Belgien), Frankreich, 
Irland, Italien, Japan, Kanada, Niederlande, 
Norwegen, Österreich, Polen, Russische 
Föderation, Schweden, Slowakische 
Republik, Spanien, Südkorea, Tschechische 
Republik, Vereinigte Staaten, Zypern
PIAAC – teilnehmende Länder: Runde II 
Chile, Griechenland, Indonesien,  
Israel, Litauen, Neuseeland, Singapur,  
Slowenien, Türkei
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Neben Deutschland nahmen noch 21 weitere OECD-Staaten an PIAAC teil, hiervon allein 
16 europäische Länder. Nordamerika ist mit den Vereinigten Staaten und Kanada in PIAAC 
vertreten, der asiatische Raum mit Japan und Südkorea. Darüber hinaus sind Australien als 
weiteres OECD-Land sowie die Russische Föderation und Zypern als Nicht-OECD-Länder 
an der ersten PIAAC-Welle beteiligt. In wenigen Fällen wurde PIAAC lediglich in subnatio-
nalen Einheiten und nicht im ganzen Land durchgeführt. Dies gilt zum Beispiel für England 
und Nordirland, sodass die Ergebnisse nicht Großbritannien in seiner Gesamtheit repräsen-
tieren. Ähnliches gilt für Belgien, wo PIAAC lediglich in Flandern durchgeführt wurde. In 
der Regel wurde PIAAC in den verschiedenen Ländern in der jeweiligen offiziellen Landes-
sprache durchgeführt. In einigen Ländern, wie beispielsweise Kanada, existieren mehrere 
Amtssprachen, sodass PIAAC in diesen Ländern in verschiedenen Sprachversionen erhoben 
wurde. Zum Zeitpunkt der Veröffentlichung lagen für alle genannten Länder, mit Ausnahme 
der Russischen Föderation, die Daten aufbereitet und geprüft vor, sodass der vorliegende 
Bericht sich auf die Daten dieser 23 Länder beziehungsweise subnationalen Einheiten stützt 
und somit auf diese als die PIAAC-Teilnehmerländer Bezug genommen wird.1
Die starke Beteiligung an dieser ersten Welle von PIAAC weckte das Interesse zahlreicher 
weiterer Staaten und motivierte sie, sich ebenfalls an PIAAC zu beteiligen. Neun zusätz liche 
Länder bilden die sogenannte PIAAC-Runde II, die die Erhebung mit einer abweichenden 
Zeitplanung durchführt und deren Ergebnisse voraussichtlich in 2016 publiziert werden. 
Aktuell wird bereits eine dritte PIAAC-Runde, beginnend in 2014, von der OECD annon-
ciert. 
2.4  Ergänzende Studien zu PIAAC in Deutschland
Bereits flankierend zur ersten Welle von PIAAC führen zahlreiche Länder – so auch 
Deutschland – ergänzende Studien durch. In Deutschland sind hier insbesondere zwei 
Erweiterungen und eine Weiterführung zu nennen: Zum einen werden im Rahmen der Stu-
die Competencies in Later Life (CiLL) unter der Leitung von Prof. Dr. Dieter Gnahs und 
Prof. Dr. Rudolf Tippelt Kompetenzen von älteren Personen (66- bis 80-Jähriger) untersucht. 
Zum anderen wird in einer weiteren Ergänzungsstudie unter der Leitung von Prof. Dr. 
Heike Solga der Zusammenhang von Kompetenzen und Arbeitsmarktchancen von gering 
Qualifizierten in Deutschland untersucht. Darüber hinaus ist geplant, die deutsche PIAAC-
Stichprobe in Kooperation mit dem Sozio-oekonomischen Panel (SOEP) und dem Bildungs-
panel (NEPS) längsschnittlich weiter zu begleiten, um somit unter anderem Erkenntnisse 
über Bildungs- und Arbeitsmarktmobilität und deren Zusammenhänge mit den untersuch-
ten Grundkompetenzen zu erzielen.
1 Da die Daten für Frankreich jedoch erst kurz vor Berichtslegung zur Verfügung gestellt wurden, wurden 
sie lediglich in den Kapiteln 3 und 4 inkludiert.
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2.5  Die Organisation von PIAAC
Als internationale Studie der OECD wird PIAAC länderübergreifend durch das entspre-
chende Sekretariat der OECD koordiniert. Mit der nationalen Durchführung der Studie sind 
in jedem Land nationale Projektmanager beauftragt worden. Das Zusammenspiel der einzel-
nen im Folgenden detaillierter beschriebenen Partner ist schematisch in Abbildung 2.2 ver-
anschaulicht.
Die internationale Organisation 
International wird PIAAC seit 2008 durch das Sekretariat der OECD (Direktion Bil-
dung) in Paris unter Leitung von Prof. Andreas Schleicher koordiniert. Die 22 beteiligten 
OECD- Länder und die beiden Partnerländer, die Russische Föderation und Zypern, bilden 
das Board of Participating Countries (BPC), das auf internationaler Ebene PIAAC inhalt-
lich, strate gisch und politisch steuert. Deutschland ist im BPC mit jeweils einem Vertreter 
des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF, Alexander Renner) und des 
Bundes ministeriums für Arbeit und Soziales (BMAS, Andreas Henkes) vertreten.
Das OECD-Sekretariat hat ein international besetztes Konsortium mit dem interna-
tionalen Projektmanagement von PIAAC beauftragt. Dieses Konsortium ist unter ande-
rem verantwortlich für die Entwicklung des Erhebungsdesigns und der -instrumente, die 
Spezifikation der internationalen Standards für PIAAC und das Monitoring der Einhal-
tung dieser Standards sowie die Produktion diverser Datenprodukte. In diesem Konsor-
tium arbeiten renommierte Institute unter der Federführung des Educational Testing Service 
(ETS, Vereinigte Staaten), geleitet durch den Programmdirektor Dr. Irwin Kirsch, zusam-
men. Neben ETS sind beteiligt: cApStAn (Belgien), das Centre de Recherche Public Henri 
Tudor (CRP, Luxemburg), das Deutsche Institut für Internationale Pädagogische Forschung 
(DIPF, Deutschland), das IEA Data Processing and Research Center (IEA DPC, Deutsch-
land), GESIS – Leibniz-Institut für Sozialwissenschaften (Deutschland), das Research Centre 
for Education and the Labour Market (ROA, Niederlande) und Westat (Vereinigte Staaten). 
Die Arbeit dieses Konsortiums wird durch ein internationales Expertenkomitee, der Tech-
nical Advisory Group, unterstützt und kontrolliert. Darüber hinaus wurden durch das BPC 
internationale Expertengruppen für die drei Kompetenzdomänen sowie für den Fragebogen 
eingesetzt.
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Die Organisation in Deutschland
In jedem beteiligten Land wurde ein nationales Projektmanagement beauftragt, PIAAC in 
dem entsprechenden Land zu implementieren. In Deutschland wurde der Auftrag für die 
Durchführung von PIAAC nach Ausschreibung durch das BMBF an GESIS – Leibniz-Insti-
tut für Sozialwissenschaften vergeben. In der Infobox 2.1 ist das Projektmanagementteam bei 
GESIS unter Leitung von Prof. Dr. Beatrice Rammstedt dargestellt. Für zentrale und rich-
tungsweisende Entscheidungen berät ein hochrangig besetzter wissenschaftlicher Beirat (vgl. 
Infobox 2.1) die Arbeit des nationalen Projektteams.
Für die Durchführung der Studie hat das Projektmanagementteam folgende Unter-
aufträge vergeben: Die Datenerhebung für PIAAC wurde (nach Ausschreibung) von TNS 
 Infra test Sozialforschung (München) durchgeführt; die Kodierung der offenen Angaben sowie 
die Auswertung der Testaufgaben erfolgten durch das IEA DPC in Hamburg; die  nationale 
IT-Koordination für PIAAC wurde vom DIPF übernommen und die Übersetzungen der 
Erhebungsinstrumente erfolgten durch staatlich geprüfte Übersetzerinnen und Übersetzer. 
Ergänzend hierzu wurde die Arbeit des nationalen PIAAC-Teams maßgeblich durch zahl-
reiche inhaltliche wie methodische Experten unterstützt (vgl. Infobox 2.1).
Alle genannten Institutionen und Personen haben maßgeblich zum Erfolg von PIAAC in 
Deutschland beigetragen. Nicht übersehen werden darf hier jedoch, dass nur durch die hohe 
Bereitschaft der von uns kontaktierten Personen, an der PIAAC-Erhebung teilzunehmen 
und sich somit der umfangreichen Befragung und Kompetenzmessung zu stellen, eine qua-
litativ hochwertige Datengrundlage für Deutschland geschaffen werden konnte. An dieser 
Stelle möchten wir uns bei allen bedanken, die dazu beigetragen haben, PIAAC in Deutsch-
land zu realisieren.
Abbildung 2.2:  Schematische Darstellung der deutschen und internationalen Organisationsstruktur von PIAAC 
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Infobox 2.1: Maßgeblich an PIAAC Deutschland beteiligte Personen
1. Das nationale Projektmanagementteam bei GESIS – Leibniz-Institut für Sozialwissen-
schaften:
Prof. Dr. Beatrice Rammstedt (nationale Projektmanagerin)
Anouk Zabal (stellvertretende nationale Projektmanagerin)
Daniela Ackermann
Susanne Helmschrott
Dr. Anja Klaukien
Dr. Débora Maehler
Silke Martin
Natascha Massing
Das Team wurde darüber hinaus unterstützt durch die administrativen Mitarbeiterin-
nen Susanne Boetsch, Julia Khorshed, Maria Kreppe-Aygün und Catharina Zimmer-
mann sowie durch zahlreiche studentische Hilfskräfte.
2. Der nationale wissenschaftliche Beirat von PIAAC:
Prof. Dr. Heike Solga (Leitung, Berlin)
Prof. Dr. Jürgen Baumert (Berlin)
Prof. Dr. Eckhard Klieme (Frankfurt)
Prof. Dr. Ursula M. Staudinger (Bremen, jetzt New York)
Prof. Dr. Christof Wolf (Mannheim)
Prof. Dr. Ludger Wößmann (München) 
Die Auftraggeber von PIAAC in Deutschland, das BMBF und das BMAS, sind im Bei-
rat durch Dr. Thomas Greiner und Dr. Doerte Treuheit (BMBF) und Andreas  Henkes 
und Ulrike Fröhlich (BMAS) vertreten. Als ständiger Gast nimmt die Kultusminister-
konferenz vertreten durch Generalsekretär Udo Michallik sowie der Präsident von 
GESIS, Prof. Dr. York Sure-Vetter, an den Sitzungen des Beirats teil.
Folgende wissenschaftliche Expertinnen und Experten unterstützten das nationale 
PIAAC-Team:
Prof. Dr. Cordula Artelt (Bamberg), Dr. Dorothée Behr (Mannheim), Michael Blohm 
(Mannheim), Prof. Dr. Annelies Blom (Mannheim), PD Dr. Siegfried Gabler (Mannheim), 
Dr. Matthias Ganninger (Mannheim, jetzt München), Alfons Geis (Mannheim), Prof. Dr. 
Frank Goldhammer (Frankfurt), Dr. Sabine Häder (Mannheim), Prof. Dr. Aiso Heinze 
(Kiel), Dr. Jan Hochweber (Frankfurt), Prof. Dr. Jürgen Hoffmeyer-Zlotnik (Mannheim), 
Dr. Corinna Kleinert (Nürnberg), Achim Koch (Mannheim), Jan-Philipp Kolb (Mann-
heim), Prof. Dr. Frauke Kreuter (College Park, USA), Dr. Timo Lenzner (Mannheim), 
Prof. Dr. Detlev Leutner (Duisburg-Essen), Rolf Porst (Mannheim), Dr. Johannes Nau-
mann (Frankfurt), Prof. Dr. Manfred Prenzel (München), Peter Prüfer (Mannheim), Dr. 
Jean-Paul Reeff (Frankfurt), Dr. Silke Schneider (Mannheim), Prof. Dr. Jürgen Schupp 
(Berlin), Prof. Dr. Petra Stanat (Berlin), Dr. Simon Wiederhold (München) und Dr. Heike 
Wirth (Mannheim).
29Das Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC)
2.6  Fokus und Inhalte des PIAAC-Berichts
Zeitgleich mit der internationalen Berichterstattung der OECD erscheint der vorliegende 
Bericht des deutschen PIAAC-Projektmanagements. Ähnlich wie im OECD Skills Outlook 
2013 (OECD, 2013b) werden auch im vorliegenden nationalen Bericht die zentralen Ergeb-
nisse der internationalen Vergleiche vorgestellt. Unser Bericht fokussiert und kommentiert 
diese international vergleichenden Ergebnisse aus deutscher Perspektive. Des Weiteren liegt 
der Schwerpunkt des ersten deutschen PIAAC-Berichts bewusst auf einigen zentralen Frage-
stellungen und ist daher weniger breit angelegt als der Bericht der OECD. Im Gegensatz zur 
OECD stand den nationalen PIAAC-Projektmanagements für die Erstellung ihrer Berichte 
lediglich ein eingeschränkter Zugang zu den internationalen Daten zur Verfügung, sodass 
auch einige intendierte Analysen nicht durchgeführt werden konnten und daher erst in spä-
teren Publikationen dargestellt werden können.2
Nach der Darstellung der zentralen Ergebnisse von PIAAC aus deutscher Sicht ( Kap. 1) 
adressiert das nun folgende Kapitel 3 die in PIAAC erhobenen Grundkompetenzen und 
stellt die mittleren Kompetenzwerte der einzelnen Länder im internationalen Vergleich dar. 
Die beiden anschließenden Kapitel untersuchen detaillierter die Zusammenhänge zentraler 
soziodemografischer und arbeitsmarktspezifischer Merkmale mit der Lese- und alltagsma-
thematischen Kompetenz. So werden im folgenden Kapitel 4 die Kompetenzen in Abhän-
gigkeit von Alter, Geschlecht, Bildung und Migrationshintergrund untersucht. Das Kapi-
tel 5 betrachtet Kompetenzen am Arbeitsmarkt, u. a. inwiefern sich die Grundkompetenzen 
Erwerbstätiger von Nichterwerbstätigen unterscheiden, die Frage, welche kognitiven und 
nicht kognitiven Kompetenzen im Arbeitsalltag verwendet werden und wie die untersuch-
ten Grundkompetenzen mit dem Einkommen zusammenhängen. Der vorliegende Bericht 
schließt mit einer kurzen Darstellung des für PIAAC verwendeten Designs (Kap. 6). 
2 Da den nationalen Projektmanagements zudem eine andere Datenbasis und andere Softwareanwen-
dungen als der OECD vorlagen, kann es in den Darstellungen zu geringfügigen Abweichungen zu den 
von der OECD berichteten Ergebnissen kommen.

1Die Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) untersucht 
mit dem Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) in 
mehr als 20 Ländern2 grundlegende Kompetenzen der erwachsenen Bevölkerung. Betrach-
tet werden die Lesekompetenz, die alltagsmathematische Kompetenz und die technologie-
basierte Problemlösekompetenz, die als Schlüssel für eine erfolgreiche Teilhabe am gesell-
schaftlichen Leben, an Aus- und Weiterbildung sowie am Arbeitsmarkt angesehen werden 
(Rychen & Salganik, 2003). Diese Grundkompetenzen sind prinzipiell erlernbar und bil-
den die Grundlage für die Entwicklung weiterer spezifischer Kompetenzen (OECD, 2013b). 
Damit eröffnet sich die Chance, aus den Erkenntnissen von PIAAC Optimierungspotenziale 
für Politik und Bildungspraxis zu erkennen und gegebenenfalls bedarfsgerechte Fördermög-
lichkeiten zu entwickeln.
Drei unabhängige internationale Expertengruppen, besetzt mit anerkannten Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern des jeweiligen Bereichs, haben die theoretischen Kon-
zeptionen für die in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen entwickelt. Hierbei sind 
Konzeptualisierungen und Erkenntnisse früherer Studien zur Kompetenzmessung im 
Erwachsenenalter, insbesondere dem International Adult Literacy Survey (IALS) und dem 
Adult Literacy and Life Skills Survey (ALL), sowie aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse 
und Erfahrungen aus Studien zur Messung von Schülerkompetenzen wie beispielsweise dem 
Programme for International Student Assessment (PISA), eingegangen. Die drei Konzeptio-
nen strukturieren die Kompetenzdomänen entlang dreier Facetten: (a) Inhalte, zum Beispiel 
geschriebene oder mathematische Informationen, (b)  kognitive Prozesse, die der Verarbei-
tung der Inhalte zugrunde liegen, und schließlich (c)  Kontexte, zum Beispiel privates oder 
gesellschaftliches Umfeld, in das die Inhalte eingebettet sind. Entsprechend dieser theoreti-
schen Konzeptualisierung wurden die Aufgaben für die Erfassung der bei PIAAC gemesse-
nen Kompetenzen entwickelt. Anders als bei den Vorläuferstudien wurde bei PIAAC erst-
malig die Kompetenzmessung standardmäßig computergestützt realisiert, eine papierbasierte 
Durchführung war als Alternative ebenfalls möglich (s. Kap. 6). Um eine internationale Ver-
gleichbarkeit zu ermöglichen, wurde nicht nur größte Sorgfalt auf die Entwicklung der ent-
sprechenden Kompetenzaufgaben, sondern auch auf die einheitliche Umsetzung der ver-
1 Externe Autoren sind in alphabetischer Reihenfolge aufgeführt.
2 Für eine Übersicht der Teilnehmerländer von PIAAC 2012 siehe Kapitel 2. Wie ebenfalls in Kapitel 2 
 erläutert wird in dem vorliegenden Kapitel über alle Länder mit Ausnahme der Russischen Föderation 
berichtet (diese Daten standen zum Zeitpunkt der Berichtslegung nicht zur Verfügung).
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schiedensprachigen Testversionen sowie auf die Standardisierung und Qualitätssicherung 
der Erhebung gelegt (OECD, 2013c; s. auch Kap. 6).
In den folgenden Abschnitten  3.1 bis 3.3 werden Lesekompetenz, alltagsmathematische 
Kompetenz und technologiebasierte Problemlösekompetenz separat dargestellt. Hierzu wird 
jeweils zunächst das Rahmenkonzept der entsprechenden Grundkompetenz zusammenge-
fasst. Anschließend werden je Domäne die Kompetenzskalen beschrieben sowie die Kom-
petenzstufen abgegrenzt. Im Anschluss werden die deutschen Ergebnisse im internationalen 
Vergleich betrachtet.3 Zunächst werden hierbei die Verteilungen auf die Kompetenzstufen 
der jeweiligen Domäne dargestellt. Im Folgenden werden die entsprechenden Kompetenz-
mittelwerte präsentiert. In Abschnitt 3.4 wird kurz auf die Vergleichbarkeit von PIAAC mit 
anderen international vergleichenden Studien zur Kompetenzmessung eingegangen. Zum 
Abschluss folgt in Abschnitt 3.5 eine kurze Zusammenfassung der Ergebnisse aus deutscher 
Perspektive.
3.1  Lesekompetenz
In modernen Gesellschaften liegen immer häufiger viele und zunehmend komplexe Infor-
mationen in schriftlicher Form vor. Die Fähigkeit, geschriebene Texte lesen zu können, sich 
Inhalte aus dem Gelesenen zu erschließen, diese zu verarbeiten und zu nutzen, ist ein inte-
graler Bestandteil unseres täglichen Lebens. Lesekompetenz ist für die Erreichung vieler 
Ziele in den verschiedensten Situationen im Beruf und Alltag erforderlich.
Lesen findet häufig beiläufig statt, ohne dass es unbedingt als Leseaktivität wahrgenom-
men wird (z. B. im Straßenverkehr oder beim Einkaufen). Es dient sowohl der zielgerichte-
ten Informationssuche als auch der Meinungsbildung und hat eine Schlüsselfunktion für die 
aktive Erweiterung des eigenen Wissens und lebenslanges Lernen. Lesen kann neue Welten 
und Perspektiven erschließen, hat eine hohe Relevanz im beruflichen Alltag, kann aber auch 
einfach ein ästhetisches Erlebnis sein oder der Freizeitgestaltung dienen.
Das Lesen hat insbesondere eine kommunikative Funktion und ist als zentrale Kultur-
technik Grundvoraussetzung für die Teilhabe am kulturellen und gesellschaftlichen Leben. 
Durch die technologische Entwicklung in den letzten Jahrzehnten hat sich das Leseverhalten 
stark verändert. Kommunikation erfolgt zunehmend über neue Medien (z. B. E-Mails, Chats, 
Blogs, soziale Netzwerke), sodass neben den klassischen Printmedien vermehrt auch elektro-
nische Texte zu lesen sind.
Um zu verdeutlichen, wie unterschiedlich die Ausprägungen der Lesekompetenz sein 
können, ziehen Beach und Appleman (1984, S. 115) folgenden Vergleich: „Die häufig 
gehörte Klage ‚Johnny kann nicht lesen‘ klingt so ähnlich wie ‚Johnny kann nicht kochen‘. [...] 
Johnny kann jedoch in der Lage sein, ein Spiegelei zu braten, nicht jedoch eine Peking-Ente 
zuzubereiten.“4 [Übersetzung d. Verf.]. Das bedeutet, dass es nicht nur darum geht, ob eine 
3 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (2013b) erklären sich da-
raus, dass der OECD eine andere Datenbasis vorlag als dem nationalen Projektmanagement. Durch 
Rundungen können leichte Abweichungen entstanden sein. Die in diesem Kapitel berichteten Ergeb-
nisse basieren auf vom PIAAC-Konsortium zur Verfügung gestellten Daten und Softwareanwendungen.
4 Originalversion: “The often-heard charge, ‘Johnny can’t read’ is a little like saying that ‘Johnny can’t cook.’ 
[...] Johnny may be able to fry an egg but not cook a Peking duck.”
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Person lesen kann oder nicht, sondern auch welche Lesestoffe gelesen werden können und 
in welchen Situationen gelesen wird. Gleichzeitig wird deutlich, dass jemand, der eine spezi-
fische, möglicherweise sehr anspruchsvolle Leseaufgabe nicht bewältigt, nicht grundsätzlich 
„nicht lesen“ kann: Eine Person, die daran scheitert, eine treffende Interpretation von Goe-
thes Drama „Faust“ zu geben, kann sehr wohl in der Lage sein, eine Glückwunsch-E-Mail 
eines Freundes, einen Zugfahrplan oder die Webseite eines Unternehmens zu lesen.
Mit PIAAC wird der Frage nachgegangen, wie Lesekompetenz als eine zentrale Grund-
kompetenz in Deutschland sowie im internationalen Vergleich verteilt ist. Um hierzu diffe-
renzierte Aussagen machen zu können, wurde auf Basis einer theoretischen Rahmenkon-
zeption ein Messinstrument mit unterschiedlich schwierigen Aufgaben entwickelt. Dieses 
Konzept der Lesekompetenz bei PIAAC wird im nächsten Abschnitt erläutert.
Darüber hinaus wurden in PIAAC zusätzlich die grundlegenden Komponenten der Lese-
kompetenz5 erhoben, um für Erwachsene mit sehr geringen Lesekompetenzen ein genaueres 
Bild über ihre „Kompetenzprofile“ am unteren Ende der Lesekompetenzskala zu erhalten. 
Diese grundlegenden Komponenten der Lesekompetenz (Reading Components) beinhalten 
basale Fähigkeiten, die erforderlich sind, um Texte lesen und verstehen zu können, und zwar: 
(a)  Worterkennung und -verständnis, (b)  die Fähigkeit, die Sinnhaftigkeit eines Satzes zu 
erfassen, sowie (c) die Fähigkeit, eine längere Textpassage flüssig lesen zu können und dabei 
die Inhalte zu verstehen (Sabatini & Bruce, 2009). Auf die Ergebnisse der grundlegenden 
Komponenten der Lesekompetenz wird im vorliegenden Bericht nicht eingegangen. Sie sol-
len zu einem späteren Zeitpunkt näher analysiert und dargestellt werden.
3.1.1 Das Konzept der Lesekompetenz in PIAAC
Die theoretische Rahmenkonzeption für die Domäne Lesekompetenz wurde für PIAAC 
von einer internationalen Expertengruppe (PIAAC Literacy Expert Group) in Anlehnung an 
das angelsächsische Konzept von Literacy und die entsprechenden Konzepte der Vorläufer-
studien IALS und ALL entwickelt (Jones et al., 2009).6 Die Lesekompetenz bei PIAAC hat 
zudem viele Überschneidungspunkte mit der PISA-Rahmenkonzeption für Lesekompetenz.7 
Im Folgenden wird das PIAAC-Konzept der Lesekompetenz von Jones et al. (2009) zusam-
menfassend dargestellt.
Bei PIAAC wird Lesekompetenz als die Fähigkeit definiert, geschriebene Texte zu ver-
stehen, zu bewerten, zu nutzen und sich mit diesen nachhaltig zu beschäftigen, um sich am 
Leben in der Gesellschaft zu beteiligen, die eigenen Ziele zu erreichen, sein Wissen weiter-
zuentwickeln und das eigene Potenzial zu entfalten.
Die drei Facetten, die bei der Lesekompetenz für die Instrumentenentwicklung unter-
schieden werden und zum Teil eng miteinander verwoben sind, differenzieren sich in: (a) die 
Inhalte, im Sinne unterschiedlicher Eigenschaften von Texten, (b) die kognitiven  Prozesse, die 
5 Diese Ergänzung im Erhebungsdesign war optional und wurde in allen teilnehmenden Ländern mit 
Ausnahme von Finnland, Frankreich und Japan implementiert.
6 Zu den Konzepten der Lesekompetenz bei IALS und ALL vgl. die entsprechenden Rahmenkonzeptionen 
von Kirsch (2001, 2005).
7 Zu den Konzepten der Lesekompetenz bei PISA vgl. zum Beispiel die Rahmenkonzeptionen der OECD 
(2009d) und die deutsche Zusammenfassung von Naumann, Artelt, Schneider und Stanat (2010) für 
PISA 2009.
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zur Bewältigung unterschiedlicher Leseanforderungen benötigt werden, und (c) die Kontexte, 
die vielfältige Lesesituationen umfassen. Die zentralen Merkmale dieser Facetten sind in 
Tabelle 3.1 zusammengefasst.
Tabelle 3.1:  Facetten der Lesekompetenz – Inhalte, kognitive Prozesse und Kontexte
INHALTE: Texteigenschaften
Medium
•• Print: gedruckter Text; wobei ein Text, der auf einer ausgedruckten Seite genauso aussieht wie auf 
einem Bildschirm, auch in der digitalen Variante als Printtext bezeichnet wird.
•• Digital: Text, der in elektronischer Form vorliegt (z. B. Text auf einer Internetseite); kann Hyperlinks 
beinhalten, Textnavigation erfordern und interaktiv sein (z. B. in Blogs, bei denen die jüngsten Ein-
träge nicht verständlich sind, ohne dass vorherige Beiträge gelesen wurden).
Format
•• Kontinuierlich: fließender Text, typischerweise in Sätze und Absätze gegliedert (z. B. Zeitschriften-
artikel, Erzählungen oder E-Mails).
•• Nicht kontinuierlich: Typografische beziehungsweise gestaltende Elemente werden zur Organisati-
on der Information genutzt, wobei sich Texte in ihrer Struktur unterscheiden:
- Matrizenform: einfache, kombinierte, sich kreuzende oder ineinander verschachtelte Listen 
(z. B. Tabellen oder eine Fernsehprogramm-Übersicht).
- Grafische Dokumente: prägnante visuelle Zusammenfassung von Informationen (z. B. Balken-
diagramme).
- Lokalisierende Dokumente: visuelle Darstellung räumlicher Informationen (z. B. Landkarten).
- Dokumente mit Eingabefunktion: Texte, die eine Eintragung erfordern (z. B. Formulare).
- Kombinierte Dokumente: Kombination verschiedener Strukturen in demselben Text.
•• Gemischt: Text enthält sowohl kontinuierliche als auch nicht kontinuierliche Segmente (z. B. Zei-
tungsartikel mit Grafiken, Internetseiten mit Verlinkungen zu anderen Seiten).
•• Multiple Texte: Texte, die aus der Kombination unterschiedlicher Einzeltexte entstehen.
KOGNITIVE PROZESSE: verschiedene Leseanforderungen
•• Informationen in einem Text suchen und identifizieren: Hierbei geht es um einfache Aufgaben, bei 
denen nur eine Information aus dem Text benötigt wird, bis hin zu komplexen Prozessen, die mehr-
fache Iterationen und tiefgehendes Textverständnis erfordern.
•• Integrieren und interpretieren: Textsegmente zueinander in Beziehung setzen und ihre Bedeutung 
integrieren, um zum Beispiel Kausalzusammenhänge zu identifizieren oder einen Text in seiner 
Gesamtheit zu erfassen.
•• Bewerten und reflektieren: erfordert die Einbeziehung von Wissen, Ideen und Wertungen jenseits 
des Textes; beinhaltet auch Textverständnis auf einer Metaebene, zum Beispiel ob der Autor mit 
dem Text manipulative Absichten verfolgt.
KONTEXTE
•• Arbeit und Beruf
•• Privates Umfeld: Familie und zu Hause, Gesundheit und Sicherheit, Finanzen, Verbraucherschutz, 
Freizeit und Ähnliches.
•• Gesellschaft: Soziales Engagement, Bürgerpflichten und Ähnliches.
•• Aus- und Weiterbildung
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Texte lassen sich also prinzipiell durch das Medium, in dem sie vorliegen, sowie durch 
unterschiedliche Textformate charakterisieren. Die Berücksichtigung digitaler Texte ist im 
Vergleich zu den Vorläuferstudien IALS und ALL eine wesentliche Erweiterung des Kon-
zepts der Lesekompetenz bei PIAAC. Das Format geschriebener Texte, definiert durch die 
strukturierenden Elemente des Textes, beschreibt wichtige Textmerkmale mit Implikationen 
für kognitive Anforderungen bei der Textlektüre. Diese lassen sich gleichermaßen auf Print- 
wie Digitaltexte beziehen. Über die Textmerkmale Medium und Format hinaus lassen sich 
unterschiedliche rhetorische Funktionen (oder Typen) von Texten unterscheiden: Beschrei-
bung, Erzählung, Darlegung, Argumentation, Anleitung und Dokumentation. 
3.1.2 Die Messung der Lesekompetenz
Die in Abschnitt 3.1.1 beschriebenen Facetten der Lesekompetenz wurden bei der Aufga-
benentwicklung systematisch variiert (die Anzahl der Aufgaben je Facette ist in Tab. A.3.1 
im Anhang angegeben). Es wurde auf (a)  eine breite Abdeckung der Facetten, (b) die Rea-
lisierung unterschiedlicher Schwierigkeitsgrade in den Aufgaben, (c) eine Verwendung mög-
lichst authentischer Texte mit alltagsnahen Inhalten sowie (d) die Angemessenheit für unter-
schiedliche Kulturen geachtet. 
Die Schwierigkeit von Aufgaben der Lesekompetenz hängt wesentlich davon ab, wie 
leicht oder schwer es für die Leserin oder den Leser ist, einen Bezug zwischen der Auf-
gabenstellung und den Inhalten des Textes herzustellen. In der Regel muss hierzu der 
Text inhalt verstanden werden, was umso leichter ist, je einfacher Syntax und Wortschatz 
des Textes ausfallen, je kohärenter der Text ist und je mehr für die Aufgabe relevante 
Informa tionen gut sichtbar explizit im Text enthalten sind und somit nicht erst erschlos-
sen ( inferiert) werden müssen. Schwere Aufgaben zeichnen sich im Kontrast dazu dadurch 
aus, dass komplexe Schlüsse (Inferenzen) gezogen werden müssen und für die Aufgabe rele-
vante Text informationen von konkurrierenden (also scheinbar relevanten, aber tatsächlich 
irrele vanten) Informationen unterschieden werden müssen. Eine zusätzliche Erschwernis der 
Auf gabenstellung entsteht, wenn die konkurrierenden Informationen auffällig platziert sind, 
zum Beispiel am Anfang oder Ende des Textes.
Stufen der Lesekompetenz in PIAAC 
Die Skala der Lesekompetenz bei PIAAC wird in mehrere Kompetenzstufen unterteilt. Die 
Bedeutung der Kompetenzwerte ist in Infobox 3.1 erläutert. Tabelle 3.2 gibt die inhaltliche 
Beschreibung der einzelnen Kompetenzstufen wieder sowie die genaue Zuordnung der Ska-
lenwerte zu den Kompetenzstufen; die Anzahl der Aufgaben je Stufe der Lesekompetenz ist 
in Tabelle A.3.2 im Anhang angegeben. Einige allgemeine Informationen zu der Konstruk-
tion der Kompetenzskalen bei PIAAC finden sich in Kapitel 6 (s. Infobox 6.2).
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Infobox 3.1: Bedeutung der Kompetenzwerte
Die bei PIAAC gemessenen Kompetenzen sind als ein Fähigkeitskontinuum zu verstehen, 
Aufgaben mit steigendem Schwierigkeitsgrad zu meistern (OECD, 2013b). Mit Modellen 
der Item-Response-Theorie hat das PIAAC-Konsortium die Daten der Kompetenzmessung 
so skaliert, dass sowohl Aufgaben nach ihrem Schwierigkeitsgrad als auch Personen nach 
ihrem Kompetenzwert auf demselben Maßstab angeordnet sind. Jede Kompetenzdomäne 
wird auf einer eigenen Skala abgebildet.
Die skalierten Kompetenzwerte bei PIAAC sind folgendermaßen zu interpretieren: 
Eine Person, die über einen bestimmten Kompetenzwert verfügt (z. B. 200), kann mit 
einer Wahrscheinlichkeit von 67 % eine Aufgabe mit diesem Schwierigkeitsgrad (also 200) 
lösen. Dies bedeutet nicht, dass eine solche Person eine schwierigere Aufgabe auf keinen 
Fall lösen kann. Sie wird eine schwierigere Aufgabe jedoch mit einer geringeren Wahr-
scheinlichkeit lösen. Aufgaben mit einem Schwierigkeitsgrad von weniger als 200 werden 
hingegen von dieser Person mit einer höheren Wahrscheinlichkeit richtig gelöst. 
Die kontinuierliche Kompetenzskala wird in mehrere Stufen unterteilt. Der Bereich 
von 176 bis 225 Punkten wird sowohl in der Lesekompetenz als auch in der alltagsma-
thematischen Kompetenz als Stufe  I bezeichnet. Darüber liegen mit einer Bandbreite 
von jeweils 50 Punkten die Stufen II, III und IV. Der Bereich über 375 Punkten wird in 
der Lesekompetenz wie in der alltagsmathematischen Kompetenz als Stufe V bezeichnet, 
jener unter 176 Punkten als „Unter Stufe I“. Die Kompetenzskala für das technologieba-
sierte Problemlösen wird in weniger Stufen unterteilt: von „Unter I“ bis III. In den nach-
folgenden Kapiteln 4 und 5 werden Stufe I und „Unter Stufe I“ meist zusammengefasst 
berichtet als „Bis Stufe I“.
Die Stufen lassen sich inhaltlich anhand typischer Aufgabenmerkmale beschreiben 
und tragen somit dazu bei, die Kompetenzwerte besser interpretieren zu können.
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Tabelle 3.2:  Stufen der Lesekompetenz
Kompetenz-
stufe
Skalen-
werte
Lesekompetenz
Unter I ≤175
Personen auf dieser Stufe dürften Schwierigkeiten haben, Aufgaben der 
Stufe I zu lösen. Sie können aber imstande sein, kurze Texte mit vertrau-
ten Themen zu lesen, mit dem Ziel, eine einzelne spezifische Information 
aufzufinden. Dabei wird nur ein Basiswortschatz benötigt. Es ist nicht nötig, 
die Struktur von Sätzen oder ganzen Abschnitten zu verstehen oder sonsti-
ge Textmerkmale heranzuziehen. Es finden sich nur selten konkurrierende 
Informationen im Text und die gesuchte Information erscheint in identischer 
Form in der Aufgabenstellung. Auch in kontinuierlichen Texten können Infor-
mationen ähnlich wie in nicht kontinuierlichen Texten gefunden werden. In 
Aufgaben unterhalb von Stufe I kommen keine für digitale Texte spezifischen 
Merkmale vor.
I 176–225
Aufgaben auf dieser Stufe erfordern meistens das Lesen relativ kurzer digi-
taler oder gedruckter kontinuierlicher, nicht kontinuierlicher oder gemischter 
Texte, wobei eine einzelne Information im Text aufgefunden werden muss. 
Diese Information ist entweder identisch oder bedeutungsgleich mit einer 
Angabe in der Aufgabenstellung. Aufgaben mit nicht kontinuierlichen  Texten 
können es erfordern, Informationen in ein Dokument einzutragen. Wenn 
überhaupt sind nur wenige konkurrierende Informationen vorhanden. Die 
Aufgaben können zudem mehrere einfache Bearbeitungsdurchgänge unter 
Verwendung von mehr als einer Information erfordern. Kenntnis eines Ba-
siswortschatzes, das Verstehen von Sätzen und das Lesen von Abschnitten 
werden erwartet.
II 226–275
Auf dieser Stufe werden Texte zunehmend komplex. Das Textmedium kann 
digital oder gedruckt sein und es kann sich um kontinuierliche, nicht kontinu-
ierliche oder gemischte Texte handeln. Aufgaben auf dieser Stufe erfordern 
es, Informationen auf den Text zu beziehen und können Paraphrasen oder 
einfache Inferenzen erfordern. Einzelne konkurrierende Informationen kön-
nen vorhanden sein. Einige Aufgaben erfordern:
•• zwei oder mehr Informationen nach vorgegebenen Kriterien mehr-
fach zu bearbeiten oder zu integrieren,
•• die in der Aufgabenstellung gesuchten Informationen zu vergleichen, 
gegenüberzustellen oder zu erörtern, 
•• in digitalen Texten zu navigieren, um an verschiedenen Stellen des 
Dokuments Informationen zu identifizieren und darauf zuzugreifen.
III 276–325
Texte auf dieser Stufe sind oft von hoher Informationsdichte oder lang. Es 
kann sich um kontinuierliche, nicht kontinuierliche oder gemischte Texte 
handeln, die mehrere Seiten umfassen können. Textverständnis und das 
Erfassen rhetorischer Strukturen ist von zunehmender Bedeutung, insbe-
sondere bei der Navigation durch komplexe digitale Texte. Um Aufgaben 
auf dieser Stufe zu bearbeiten, müssen eine oder mehrere Informationen 
aus dem Text identifiziert, interpretiert oder bewertet werden und auf un-
terschiedlichen Ebenen Inferenzen gezogen werden. Viele Aufgaben erfor-
dern die Konstruktion von Bedeutung über mehrere größere Textteile hinweg 
oder mehrere Schritte zur Herleitung und Formulierung einer Antwort. Häufig 
müssen irrelevante oder unpassende Textinhalte ignoriert werden. Konkur-
rierende Informationen sind häufig vorhanden, jedoch nicht auffälliger als die 
korrekten Informationen.
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IV 326–375
Aufgaben auf dieser Stufe erfordern häufig mehrstufige Operationen, um 
Informationen aus komplexen oder längeren kontinuierlichen, nicht kontinu-
ierlichen, gemischten oder multiplen Texten zu integrieren, zu interpretieren 
oder zu synthetisieren. Komplexe Inferenzen und die Einbeziehung von Vor-
wissen können für die erfolgreiche Bearbeitung der Aufgabenstellung not-
wendig sein. Bei vielen Aufgaben müssen eine oder mehrere spezifische, 
nicht zentrale Ideen im Text identifiziert und verstanden werden, um subtile 
Argumente und ihre Begründungen oder Beeinflussungsversuche zu inter-
pretieren oder zu beurteilen. Es muss häufig berücksichtigt werden, unter 
welchen spezifischen Bedingungen bestimmte Informationen gelten. Kon-
kurrierende Information ist vorhanden und scheint teilweise ähnlich auffällig 
zu sein wie die korrekte Information.
V ≥376
Aufgaben auf dieser Stufe können es erfordern, Informationen mit hoher In-
formationsdichte aus verschiedenen Texten aufzufinden und zu integrieren, 
ähnliche oder widersprüchliche Gedanken und Auffassungen zu syntheti-
sieren sowie Argumente und ihre Begründungen zu bewerten. Zur Lösung 
von Aufgaben kann es nötig sein, die logische und konzeptuelle Struktur der 
Ideen in einem Text heranzuziehen und zu bewerten. Die Bewertung der 
Glaubwürdigkeit von Quellen sowie die Auswahl von Schlüsselinformationen 
ist typischerweise eine zentrale Anforderung. Es kann erforderlich sein, sub-
tile rhetorische Hinweise zu verstehen, komplexe Inferenzen zu ziehen oder 
spezialisiertes Vorwissen anzuwenden.
Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2). Die angegebenen Beschreibungen der Stufen wurden von der 
PIAAC-Expertengruppe zur Lesekompetenz entsprechend der Rahmenkonzeption und der Aufgaben erstellt.
Aufgabenbeispiele
Zur Illustration und zum besseren Verständnis der Kompetenzstufen wird im Folgenden 
eine Aufgabe beispielhaft dargestellt. Die in Abbildung 3.1 illustrierte Aufgabe „Kindergar-
tenregeln“ aus dem Kontext des familiären privaten Umfeldes ist eine typische Aufgabe aus 
einem eher mittleren bis leichteren Schwierigkeitsbereich. Es handelt sich um eine compu-
tergestützte Aufgabe aus dem Feldtest8 und bezieht sich auf die Leseanforderungen Informa-
tionen suchen und identifizieren. Da es sich bei dieser Aufgabe um einen gedruckten Text 
ohne digitale Merkmale handelt, wird die Aufgabe dem Medium Print zugeordnet. Der dar-
gebotene Text enthält eine Liste mit Kindergartenregeln und die zu beantwortende Frage 
lautet: „Um welche Uhrzeit sollten die Kinder spätestens im Kindergarten eintreffen?“. Um 
diese Frage richtig zu beantworten, muss die befragte Person den entsprechenden Text lesen, 
die korrekten Informationen im Text identifizieren („Bitte sorgen Sie dafür, dass Ihr Kind 
bis 10.00  Uhr hier ist.“) und diese Stelle im Text mit der Computermaus markieren. Eine 
Schwierigkeit hierbei ist beispielsweise das Vorhandensein von konkurrierender Informa-
tion, da zwei Uhrzeiten angegeben sind und die relevante identifiziert werden muss. 
8 In 2010 wurde ein Feldtest durchgeführt, unter anderem zur Testung der Erhebungsinstrumente. Diese 
Aufgabe kam jedoch in der Haupterhebung nicht zum Einsatz.
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Alle computergestützten Kompetenzaufgaben bei PIAAC weisen die gleiche Struktur auf. 
Die Bildschirmseite ist in zwei Bereiche unterteilt, wobei auf der rechten Seite immer ein 
Stimulus, zum Beispiel ein Text, dargeboten wird und auf der linken Seite die Aufgabenstel-
lung spezifiziert wird. Bei Aufgaben der Lesekompetenz wird meistens die Antwort durch 
Markieren der entsprechenden Stelle im dargebotenen Text angegeben. Mitunter werden 
zum gleichen Stimulus mehrere Aufgaben gestellt. Bei den papierbasierten Kompetenzauf-
gaben wird der Stimulus zumeist auf der linken und die Frage(n) auf der rechten Heftseite 
präsentiert; die Antworten sind in der Regel in einem Antwortfeld aufzuschreiben.
In Abbildung 3.2 sind einige Aufgabenszenarien aus der PIAAC-Haupterhebung 
beschrieben, die exemplarisch die Aufgabenanforderung der jeweiligen Kompetenzstufen 
illustrieren. 
Abbildung 3.1:  Aufgabenbeispiel für die Lesekompetenz
Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; übersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD (vgl. 
OECD, 2013c).
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Abbildung 3.2:  Aufgabenszenarien Lesekompetenz
III
II
Unter 
I
325
175
Unter Stufe I: Wahlergebnisse 
Inhalte – Texteigenschaften: gemischt; kognitive Prozesse – Leseanforderung: suchen und 
identifizieren; Kontext: Gesellschaft
Bei dieser Aufgabe wird ein kurzer Bericht über die Ergebnisse einer Betriebsratswahl gezeigt. Die-
ser enthält mehrere kurze Absätze und eine einfache Tabelle, in der die drei zur Wahl stehenden 
Kandidaten sowie die Anzahl ihrer erhaltenen Stimmen dargestellt sind. Die Person soll herausfin-
den, welcher Kandidat die wenigsten Stimmen erhalten hat. Dazu muss sie die Anzahl der Stimmen, 
welche die drei Kandidaten erhalten haben, vergleichen und den Namen des Kandidaten identifizie-
ren, der die wenigsten Stimmen erhalten hat. Das Wort „Stimmen“ erscheint sowohl in der Frage-
stellung als auch in der Tabelle, ansonsten jedoch an keiner Stelle im Text.
Stufe II: Seebacher Volkslauf
Inhalte – Texteigenschaften: gemischt; kognitive Prozesse – Leseanforderung: bewerten und 
reflektieren; Kontext: privates Umfeld (Freizeit)
Bei dieser Aufgabe wird eine Webseite mit Informationen zum alljährlichen Volkslauf des Sport-
vereins Seebach präsentiert. Die Person gelangt zunächst auf eine Internetseite mit mehreren 
Links, darunter „Kontakt“ und „Häufig gestellte Fragen (FAQs)“. Ihre Aufgabe besteht darin, den 
Link zu identifizieren, unter dem die Telefonnummer des Veranstalters zu finden ist. Um diese Auf-
gabe korrekt zu bearbeiten, muss die Person auf den Link „Kontakt“ klicken. Dazu sind das Navigie-
ren durch einen digitalen Text sowie eine gewisse Vertrautheit mit herkömmlichen Webstrukturen 
erforderlich. Während diese Aufgabe für Personen, die mit webbasierten Texten vertraut sind, recht 
einfach sein mag, müssen Personen mit weniger Erfahrung im Umgang mit webbasierten Texten 
zunächst gewisse Schlussfolgerungen ziehen, um den richtigen Link zu finden.
Stufe IV: Katalogsuche (Buch finden) 
Inhalte – Texteigenschaften: multiple Texte; kognitive Prozesse – Leseanforderung: integrieren 
und interpretieren; Kontext: Aus- und Weiterbildung
Bei dieser Aufgabe werden die Ergebnisse einer bibliografischen Suche auf der Internetseite einer 
Bücherei verwendet. Die Person soll ein Buch finden, welches darauf hinweist, dass die Behaup-
tungen für und gegen gentechnisch veränderte Lebensmittel gleichermaßen unzuverlässig sind. 
Um das gesuchte Buch zu finden, muss die Person den Titel und die Kurzbeschreibung jedes der 
 Bücher lesen, die in der Ergebnisliste der Katalogsuche aufgeführt sind. Es sind zahlreiche konkur-
rierende Informationen vorhanden. Laut Kurzbeschreibung schildert der Autor „[…] wie beide Seiten 
in dieser heiß umstrittenen Debatte jeweils Propaganda in eigener Sache betreiben und versucht 
haben, die Öffentlichkeit hinters Licht zu führen, und … [Ende des Textes]“. Hieraus muss abgelei-
tet werden, dass im betreffenden Buch darauf hingewiesen wird, die Behauptungen für und gegen 
gentechnisch veränderte Lebensmittel seien gleichermaßen unzuverlässig.
289
240
162
Stufe I: Generika
Inhalte – Texteigenschaften: gemischt; kognitive Prozesse – Leseanforderung: integrieren und 
interpretieren; Kontext: privates Umfeld (Gesundheit und Sicherheit)
Bei dieser Aufgabe wird ein kurzer Zeitungsartikel mit der Überschrift „Generika: Nicht für die 
Schweizer“ gezeigt. Er umfasst zwei Absätze und eine Tabelle zwischen den Absätzen. Die Tabelle 
gibt den Marktanteil von Generika in 14 europäischen Ländern und in den USA an. Die Person wird 
gefragt, in wie vielen Ländern der Marktanteil von Generika 10 % oder mehr des gesamten Arznei-
mittelumsatzes beträgt. Dazu muss sie die Länder bestimmen, in denen der Marktanteil über 10 % 
liegt. Um dies zu erleichtern, sind die Prozentanteile in absteigender Reihenfolge angeordnet. Der 
Begriff „Arzneimittelumsatz“ kommt jedoch in der Tabelle nicht explizit vor. 
219
Stufe III: Katalogsuche (Autor finden) 
Inhalte – Texteigenschaften: multiple Texte; kognitive Prozesse – Leseanforderung: suchen 
und identifizieren; Kontext: Aus- und Weiterbildung
Bei dieser Aufgabe werden Ergebnisse einer bibliografischen Suche auf der Internetseite einer 
 Bücherei gezeigt. Die Person wird aufgefordert, den Autor des Buchs „Der Öko-Mythos“ heraus-
zufinden. Um die Aufgabe zu lösen, muss die Person durch eine Liste von Katalogsuchergebnis-
sen scrollen und den Namen des Autors unter dem Buchtitel finden. Darüber hinaus muss die Per-
son auf die zweite Ergebnisseite gelangen können, auf der sich das Suchergebnis des Buches „Der 
Öko-Mythos“ befindet, indem sie entweder auf die Zahl „2“ (für Seite 2) oder auf das Wort „Nächste“ 
klickt. Die Komplexität der Aufgabe wird dadurch erhöht, dass für jedes Suchergebnis eine beträcht-
liche Anzahl an Informationen dargeboten wird, die für die Bearbeitung der Aufgabe irrelevant sind.
348
225
275
375
I
IV
V
Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2).
41Grundlegende Kompetenzen Erwachsener in Deutschland im internationalen Vergleich
3.1.3 Lesekompetenz im internationalen Vergleich
Wie unterscheiden sich die an PIAAC beteiligten Länder hinsichtlich der Lesekompetenz 
ihrer erwachsenen Bevölkerung? Zur Beantwortung dieser Frage soll im Folgenden zunächst 
dargestellt werden, wie sich die jeweiligen Bevölkerungen prozentual auf die Kompetenz-
stufen verteilen. Im Anschluss wird für alle Länder die mittlere Lesekompetenz sowie deren 
Variation betrachtet. Die angegebenen Maße und Kennwerte sind in den statistischen Erläu-
terungen (s. Seite 185 ff.) näher erklärt.
Die prozentuale Verteilung der Lesekompetenz auf die Kompetenzstufen
In Tabelle 3.3 wird separat für jedes Teilnehmerland sowie für den Durchschnitt der betei-
ligten OECD-Länder9 die prozentuale Verteilung Erwachsener (16- bis 65-Jährige) auf die 
Lesekompetenzstufen gezeigt. Zusätzlich wird in der Spalte „Ohne Kompetenzmessung“ der 
Anteil der jeweiligen Bevölkerung ausgewiesen, für den aus sprachbedingten Gründen keine 
Kompetenzwerte ermittelt werden konnten (s. Infobox 3.2).
Infobox 3.2: Personen ohne Kompetenzmessung 
Bei PIAAC gab es einige Personen, die aufgrund von Sprachproblemen, Lese-/Schreib-
schwierigkeiten, Lern- oder geistiger Behinderung nicht an der Befragung (die in der 
Regel in der Landessprache durchgeführt wurde) teilnehmen konnten. Im Unterschied zu 
anderen Nichtteilnehmerinnen und Nichtteilnehmern konnten für diese Personen jedoch 
einzelne Basisinformationen ermittelt werden, sodass diese sogenannten literacy-related 
non-respondents entsprechend der internationalen Vorgaben als Teil der Nettostichprobe 
gelten (OECD, 2013b). Da für diese Personen jedoch keine Kompetenzmesswerte vorlie-
gen, werden sie in diesem Bericht als Personen ohne Kompetenzmessung bezeichnet. In 
den meisten Ländern liegt der Anteil dieser Personen zwischen 0 % und 2 %, in Deutsch-
land bei 1.5 %. Länder mit auffällig hohem Anteil sind Flandern (Belgien) mit 5.2 %, die 
Vereinigten Staaten mit 4.2 % und Zypern mit 17.7 %. Im Einzelfall können für die Nicht-
teilnahme neben den angegebenen sprachlichen Gründen auch soziale oder kulturelle 
Faktoren eine Rolle gespielt haben.
Da in der Regel davon auszugehen ist, dass dieser Personenkreis über eher geringe 
Kompetenzen in der jeweiligen Landessprache verfügt, kann dies Auswirkungen auf die 
Interpretation der Ergebnisse haben. Modellrechnungen der OECD (2013b) zeigen indes, 
dass zentrale Befunde, wie etwa die Position Deutschlands im internationalen Vergleich, 
recht stabil bleiben, wenn von extrem schwachen Lesekompetenzen dieser Personen aus-
gegangen wird. Weniger robust sind hingegen die Ergebnisse der drei genannten Län-
der mit hohen Anteilen an Personen ohne Kompetenzmessung. Im vorliegenden Bericht 
werden daher diese drei Länder gekennzeichnet, um Vorsicht bei der Interpretation der 
Ergebnisse zu signalisieren. Ebenfalls wird jeweils explizit ausgewiesen, ob Personen ohne 
Kompetenzmessung in die Analysen oder Berechnungen eingegangen sind oder nicht.
9 Der OECD-Durchschnitt basiert auf Daten aller an PIAAC teilnehmenden Länder mit Ausnahme von 
Zypern.
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Länder
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Japan 0.6 (0.2) 4.3 (0.4) 22.8 (0.8) 48.6 (1.0) 21.4 (0.7) 1.2 (0.2) 1.2 (0.1)
Finnland 2.7 (0.2) 8.0 (0.5) 26.5 (0.9) 40.7 (0.8) 20.0 (0.6) 2.2 (0.3) 0.0 (0.0)
Niederlande 2.6 (0.3) 9.1 (0.5) 26.4 (0.7) 41.5 (0.8) 16.8 (0.6) 1.3 (0.2) 2.3 (0.2)
Australien 3.1 (0.3) 9.4 (0.5) 29.2 (0.6) 39.4 (0.9) 15.7 (0.7) 1.3 (0.2) 1.9 (0.2)
Schweden 3.7 (0.3) 9.6 (0.6) 29.1 (1.0) 41.6 (0.9) 14.9 (0.6) 1.2 (0.2) 0.0 (0.0)
Norwegen 3.0 (0.3) 9.3 (0.6) 30.2 (0.8) 41.6 (0.8) 13.1 (0.6) 0.6 (0.1) 2.2 (0.2)
Estland 2.0 (0.2) 11.0 (0.5) 34.3 (0.7) 40.6 (0.8) 11.0 (0.5) 0.8 (0.2) 0.4 (0.1)
Flandern (Belgien)a 2.7 (0.3) 11.3 (0.5) 29.6 (0.8) 38.8 (0.9) 11.9 (0.5) 0.4 (0.2) 5.2 (0.2)
Tschechische Republik 1.5 (0.3) 10.3 (0.7) 37.5 (1.6) 41.4 (1.4) 8.3 (0.8) 0.4 (0.2) 0.6 (0.2)
Slowakische Republik 1.9 (0.2) 9.7 (0.5) 36.2 (1.0) 44.4 (0.9) 7.3 (0.5) 0.2 (0.1) 0.3 (0.1)
Kanada 3.8 (0.2) 12.6 (0.5) 31.7 (0.7) 37.3 (0.7) 12.8 (0.5) 0.9 (0.1) 0.9 (0.1)
OECD-Durchschnitt 3.3 (0.1) 12.2 (0.1) 33.3 (0.2) 38.2 (0.2) 11.1 (0.1) 0.7 (0.0) 1.2 (0.0)
Südkorea 2.2 (0.2) 10.6 (0.5) 37.0 (0.9) 41.7 (0.9) 7.9 (0.5) 0.2 (0.1) 0.3 (0.1)
England/Nordirland (GB) 3.3 (0.4) 13.1 (0.7) 33.2 (1.0) 35.9 (1.0) 12.3 (0.7) 0.8 (0.2) 1.4 (0.2)
Dänemark 3.8 (0.3) 11.9 (0.6) 34.0 (0.9) 39.9 (0.8) 9.6 (0.5) 0.4 (0.1) 0.4 (0.1)
Deutschland 3.3 (0.4) 14.2 (0.7) 33.9 (1.0) 36.4 (0.9) 10.2 (0.6) 0.5 (0.2) 1.5 (0.2)
Vereinigte Staatena 3.9 (0.5) 13.6 (0.7) 32.6 (1.2) 34.2 (1.0) 10.9 (0.7) 0.6 (0.2) 4.2 (0.6)
Österreich 2.5 (0.3) 12.8 (0.7) 37.2 (0.9) 37.3 (0.9) 8.2 (0.5) 0.3 (0.1) 1.8 (0.2)
Zyperna 1.6 (0.2) 10.3 (0.5) 33.0 (0.9) 32.1 (0.9) 5.2 (0.4) 0.2 (0.1) 17.7 (0.4)
Polen 3.9 (0.3) 14.8 (0.6) 36.5 (0.9) 35.0 (0.9) 9.0 (0.5) 0.7 (0.1) 0.0 (0.0)
Irland 4.3 (0.4) 13.2 (0.8) 37.6 (0.9) 36.0 (0.9) 8.1 (0.5) 0.4 (0.1) 0.5 (0.1)
Frankreich 5.3 (0.3) 16.2 (0.5) 35.9 (0.8) 34.0 (0.7) 7.4 (0.4) 0.3 (0.1) 0.8 (0.1)
Spanien 7.2 (0.5) 20.3 (0.8) 39.1 (0.7) 27.8 (0.7) 4.6 (0.4) 0.1 (0.1) 0.8 (0.1)
Italien 5.5 (0.6) 22.2 (1.0) 42.0 (1.0) 26.4 (1.0) 3.3 (0.4) 0.1 (0.0) 0.7 (0.2)
Ohne
Kompetenz-
messung
Kompetenzstufen
Unter Stufe I Stufe I Stufe II Stufe III Stufe VStufe IV
Tabelle 3.3:   Prozentuale Verteilung der erwachsenen Bevölkerung auf die Stufen der Lesekompetenz im inter-
nationalen Vergleich
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren Lesekompetenz (s. Tab. 3.4). Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an 
PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Ohne Kompetenzmessung = Anteil Personen, die aus sprachlichen Gründen nicht an der Befragung 
teilgenommen haben (s. Infobox 3.2). SE = Standardfehler.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
In allen Ländern verfügt die deutliche Mehrheit der Personen über eine Lesekompetenz im 
mittleren Kompetenzbereich (mindestens 65 % auf den Stufen  II und  III). Diese Personen 
können mit verschiedenen Textformaten von mittlerer Komplexität umgehen und in diesen 
relevante von irrelevanten Informationen unterscheiden. Darüber hinaus ist es ihnen zum 
Teil möglich, Texte in ihrer Gesamtbedeutung zu erfassen und zu interpretieren.
Wie aus Tabelle 3.3 ersichtlich liegt in den meisten Ländern wie auch in Deutschland 
(36 %) der jeweils höchste Anteil der Bevölkerung auf Stufe III (zwischen 34 % in den Verei-
nigten Staaten und 49 % in Japan). Lediglich in sechs Ländern findet sich der höchste Anteil 
auf Stufe II (zwischen 33 % in Zypern und 42 % in Italien).
Für alle Länder zeigt sich, dass nur sehr wenige Erwachsene die höchste Stufe der Lese-
kompetenz (Stufe V) erreichen. Sowohl im Durchschnitt über die beteiligten OECD- Länder 
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als auch in Deutschland befindet sich weniger als 1 % der Bevölkerung auf dieser Stufe 
und ist somit in der Lage, mit sehr komplexen Leseanforderungen umzugehen. Im OECD-
Durchschnitt erreichen immerhin 11 % der Personen (10 % in Deutschland) die Kompetenz-
stufe  IV und können lange und schwierige, aber in Abgrenzung zu Stufe  V etwas weniger 
komplexe Texte verarbeiten. Der Anteil der Personen, der diese Kompetenzstufe erreicht, 
variiert stark zwischen den Ländern: Während in Japan und Finnland etwa ein Fünftel der 
jeweiligen Bevölkerung Kompetenzstufe IV erreicht, liegt der Anteil in elf der 23 Länder bei 
unter einem Zehntel, davon in Spanien und Italien sogar unter 5 %.
Demgegenüber findet sich in allen Ländern ein nicht unerheblicher Anteil Erwachsener 
im unteren Bereich der Lesekompetenz, das heißt auf oder unter Stufe  I. Diese Personen 
können nur kurze Texte mit eher einfachem Grundwortschatz und übersichtlicher Struktur 
lesen. Im OECD-Durchschnitt verfügen rund 16 % der Erwachsenen über eine Lesekompe-
tenz im unteren Bereich, wobei sich die entsprechenden Anteile in den einzelnen Ländern 
deutlich unterscheiden. Während in Deutschland der Anteil mit rund 18 % vergleichsweise 
nahe am OECD-Durchschnitt liegt, beläuft er sich in Japan auf unter 5 %. In Spanien und 
Italien finden sich mit jeweils über 25 % hingegen sehr hohe Anteile auf oder unter Stufe I.
Der direkte Vergleich der Verteilung der deutschen Bevölkerung auf die verschiedenen 
Kompetenzstufen mit der entsprechenden Verteilung des OECD-Durchschnitts veranschau-
licht, dass die Verteilung der Lesekompetenz in Deutschland relativ typisch für die OECD-
Länder ist (s. Abb. 3.3).
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Abbildung 3.3:   Prozentuale Verteilung der Lesekompetenz auf die verschiedenen Kompetenzstufen für Deutsch-
land und den OECD-Durchschnitt
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Ohne Kompetenzmessung = Anteil Perso-
nen, die aus sprachlichen Gründen nicht an der Befragung teilgenommen haben (s. Infobox 3.2).
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Die mittlere Lesekompetenz im internationalen Vergleich
Die dargestellten prozentualen Verteilungen auf die verschiedenen Kompetenzstufen deuten 
bereits einige Unterschiede zwischen den Ländern an. Im Folgenden soll der Frage nachge-
gangen werden, wie sich die Bevölkerungen in den beteiligten Ländern hinsichtlich ihrer 
mittleren Lesekompetenz unterscheiden. In diesem Zusammenhang werden insbesondere 
die Mittelwerte und deren Streuung näher betrachtet. 
In Tabelle 3.4 wird die mittlere Lesekompetenz für jedes der teilnehmenden Länder 
sowie den OECD-Durchschnitt gezeigt, dabei sind die Länder absteigend nach ihrem Mit-
telwert sortiert. Die Mittelwerte der acht Länder im oberen, hellblau markierten Bereich lie-
gen statistisch signifikant über dem OECD-Durchschnitt, während die Mittelwerte der zehn 
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren Lesekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC betei-
ligten Länder außer Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und OECD-Durchschnitt. Personen 
ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
Tabelle 3.4:  Mittelwerte und Streuungen der Lesekompetenz im internationalen Vergleich
Länder
M (SE) SD (SE) 5 % 10 % 25 % 75 % 90 % 95 %
Japan 296 (0.7) 40 (0.6) 226 244 272 324 344 355
Finnland 288 (0.7) 51 (0.8) 200 224 258 322 347 362
Niederlande 284 (0.7) 48 (0.6) 196 219 256 317 341 355
Australien 280 (0.9) 50 (0.8) 193 217 251 315 340 355
Schweden 279 (0.7) 51 (0.8) 188 215 251 313 338 351
Norwegen 278 (0.6) 47 (0.6) 195 218 251 311 333 347
Estland 276 (0.7) 44 (0.5) 199 218 248 306 330 344
Flandern (Belgien)a 275 (0.8) 47 (0.6) 191 213 246 309 332 344
Tschechische Republik 274 (1.0) 41 (0.8) 203 221 249 302 323 336
Slowakische Republik 274 (0.6) 40 (0.6) 201 221 250 301 321 332
Kanada 273 (0.6) 50 (0.5) 185 208 243 309 334 348
OECD-Durchschnitt 273 (0.2) 47 (0.1) 190 212 245 305 329 342
Südkorea 273 (0.6) 42 (0.5) 199 219 248 301 322 335
England/Nordirland (GB) 272 (1.0) 49 (0.8) 188 209 241 307 333 347
Dänemark 271 (0.6) 48 (0.6) 186 210 244 303 326 339
Deutschland 270 (0.9) 47 (0.6) 186 206 239 304 328 341
Vereinigte Staatena 270 (1.0) 49 (0.8) 182 204 238 305 330 344
Österreich 269 (0.7) 44 (0.5) 194 213 242 300 323 336
Zyperna 269 (0.8) 40 (0.5) 198 215 244 296 318 331
Polen 267 (0.6) 48 (0.6) 182 204 237 300 325 340
Irland 267 (0.9) 47 (0.7) 182 207 239 298 323 337
Frankreich 262 (0.6) 49 (0.4) 174 197 232 297 321 334
Spanien 252 (0.7) 49 (0.6) 164 187 222 286 311 325
Italien 250 (1.1) 45 (0.7) 173 192 222 282 306 319
Perzentile
Statistisch signifikant über
dem OECD-Durchschnitt
Statistisch ver-
schieden vom OECD-Durchschnitt
nicht signifikant Statistisch
OECD-Durchschnitt
signifikant unter
dem
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Länder M (SE)
Japan 296 (0.7)
Finnland 288 (0.7)
Niederlande 284 (0.7)
Australien 280 (0.9)
Schweden 279 (0.7)
Norwegen 278 (0.6)
Estland 276 (0.7)
Flandern (Belgien)a 275 (0.8)
Tschechische Republik 274 (1.0)
Slowakische Republik 274 (0.6)
Kanada 273 (0.6)
OECD-Durchschnitt 273 (0.2)
Südkorea 273 (0.6)
England/Nordirland (GB) 272 (1.0)
Dänemark 271 (0.6)
Deutschland 270 (0.9)
Vereinigte Staatena 270 (1.0)
Österreich 269 (0.7)
Zyperna 269 (0.8)
Polen 267 (0.6)
Irland 267 (0.9)
Frankreich 262 (0.6)
Spanien 252 (0.7)
Italien 250 (1.1)
100 200 300 400
Statistisch signifikant über dem OECD-Durchschnitt
Statistisch nicht signifikant verschieden vom OECD-Durchschnitt
Statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt
Perzentile: 5% 25% 75% 95%10% 90%
Mittelwert und Konfidenzintervall (± 2 SE )
Perzentilbänder
Abbildung 3.4:  Perzentilbänder der Lesekompetenz im internationalen Vergleich
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren Lesekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC betei-
ligten Länder außer Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und OECD-Durchschnitt. Personen 
ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. 
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
Länder im unteren, dunkelblau markierten Bereich im Vergleich zum Durchschnitt sta-
tistisch signifikant niedriger ausfallen.10 Die Mittelwerte der übrigen Länder (mittelblauer 
Bereich) unterscheiden sich statistisch nicht signifikant vom OECD-Durchschnitt.
10 Es wurde, wenn nicht anders ausgewiesen, ein Signifikanzniveau von 5 % zugrunde gelegt.
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Im Mittel über alle OECD-Länder liegt die Lesekompetenz bei 273  Punkten. Die mitt-
leren Kompetenzwerte in den einzelnen Ländern variieren zwischen 250  Punkten (Italien) 
und 296 Punkten (Japan). Ausreißer stellen die Mittelwerte von Italien und Spanien im 
unteren sowie Japan im oberen Bereich der Skala dar. In knapp über der Hälfte der Länder 
liegt der jeweilige Mittelwert mit einer maximalen Differenz von ± 5 Punkten recht nah am 
OECD-Mittelwert.
Die mittlere Lesekompetenz in Deutschland liegt mit 270 Punkten leicht, aber statistisch 
signifikant unter dem OECD-Durchschnitt und unterscheidet sich statistisch nicht signifi-
kant von der mittleren Lesekompetenz in Dänemark, England/Nordirland (GB), Österreich, 
den Vereinigten Staaten und Zypern. Eine durchschnittliche in Deutschland lebende Person 
hat demnach eine Lesekompetenz, die der Stufe II entspricht.
Die Streuungen der Lesekompetenz im internationalen Vergleich
Neben der mittleren Lesekompetenz ist auch von Interesse, wie stark die Lesekompetenz 
innerhalb eines Landes variiert. Die Standardabweichung bringt zum Ausdruck, wie groß 
die Kompetenzunterschiede innerhalb der Bevölkerung sind. Die Streuung der Lesekompe-
tenz variiert in den teilnehmenden Ländern zwischen 40  Punkten in Japan, der Slowaki-
schen Republik sowie Zypern und 51 Punkten in Finnland sowie Schweden (vgl. Tab. 3.4). 
Auffällig ist, dass die Streuung der Lesekompetenz anscheinend unabhängig von der Höhe 
des Mittelwertes ist. So weisen sowohl Länder mit einer überdurchschnittlichen mittleren 
Lesekompetenz wie Finnland als auch Länder mit einer unterdurchschnittlichen mittleren 
Lesekompetenz wie Spanien hohe Streuungen auf. In Japan wird nicht nur der höchste Mit-
telwert erzielt, sondern es ist zugleich auch ein Land, in dem die Streuung am kleinsten ist. 
So verfügt die japanische Bevölkerung insgesamt über ein relativ hohes Niveau der Lese-
kompetenz mit vergleichsweise geringen interindividuellen Unterschieden. Die Standardab-
weichungen in Deutschland und im OECD-Durchschnitt liegen bei 47 Punkten. 
Deutlich anschaulicher lässt sich die Streuung der Lesekompetenz innerhalb eines Lan-
des durch Perzentilbänder darstellen (vgl.  Abb. 3.4), wobei kurze Perzentilbänder eine 
geringe Variation der Kompetenzwerte innerhalb eines Landes und lange Perzentilbänder 
entsprechend größere Variationen abbilden. Der Abstand zwischen den in der Lesekompe-
tenz schwächsten und stärksten 5 % der Erwachsenen ist in Japan, der Slowakischen Repu-
blik, Zypern, der Tschechischen Republik und Südkorea mit einer Differenz von maximal 
136 Punkten am geringsten ausgeprägt. In Kanada, Schweden, den Vereinigten Staaten, 
Finnland, Spanien und Australien beträgt der Abstand hingegen mehr als 160  Punkte. Für 
Deutschland ergibt sich ein Unterschied von 155  Punkten; dieser Wert liegt vergleichs-
weise nah am OECD-Wert von 152 Punkten. Die in Deutschland in der Lesekompetenz 5 % 
schwächsten Erwachsenen (5.  Perzentil) erzielen einen Kompetenzwert von 186  Punkten 
oder weniger, wohingegen die 5 % in der Lesekompetenz stärksten Erwachsenen (95.  Per-
zentil) einen Kompetenzwert von 341 Punkten oder mehr erreichen. Das 5 %-Perzentil ent-
spricht für Deutschland sowie für die überwiegende Mehrheit der Länder der Stufe  I der 
Lesekompetenz. Analog entspricht das 95 %-Perzentil in allen Ländern, mit Ausnahme von 
Spanien und Italien, einer Lesekompetenz auf Stufe IV oder höher.
Die deutschen Ergebnisse für das 5., 10.  und 25.  Perzentil fallen im Vergleich zum 
OECD-Durchschnitt um 4  beziehungsweise 6 Punkte geringer aus (für das 10. und 25. Per-
47Grundlegende Kompetenzen Erwachsener in Deutschland im internationalen Vergleich
zentil ist der Unterschied statistisch signifikant). Im Kontrast dazu zeigen die deutschen 
Ergebnisse für das 90. und 95. Perzentil mit einer Differenz von jeweils nur 1 Punkt zu den 
entsprechenden mittleren OECD-Werten, dass die in der Lesekompetenz leistungsstarken 
Erwachsenen in Deutschland durchaus dem OECD-Durchschnitt entsprechen. Die leicht 
unter dem OECD-Durchschnitt liegenden Ergebnisse für Deutschland bei der Lesekompe-
tenz lassen sich somit vor allem auf Probleme im unteren Kompetenzbereich zurückführen.
3.2  Alltagsmathematische Kompetenz
Die Beherrschung der Grundrechenarten, ein grundsätzliches Verständnis mathemati-
scher Inhalte sowie die Fähigkeit, mit numerischen und grafischen Darstellungen, mathe-
matischen Konzepten und Größen umzugehen, werden in vielen Lebensbereichen vorausge-
setzt. Ob beim Einkaufen, bei der Planung der privaten Finanzen oder der Altersvorsorge, 
bei der Schätzung von Größen oder der Interpretation von Statistiken sowohl im privaten 
als auch im beruflichen Alltag benötigen wir grundlegende alltagsmathematische Kompe-
tenzen. Diese alltagsmathematische Kompetenz darf allerdings nicht gleichgesetzt wer-
den mit Kenntnissen über formalisierte und abstrakte Mathematik und der Fähigkeit, diese 
Kenntnisse zum Lösen von „reinen“ Mathematikaufgaben anzuwenden (Ginsburg, Manly & 
Schmitt, 2006). Bei der Alltagsmathematik geht es vielmehr darum, mathematische Infor-
mationen zu verarbeiten, Zusammenhänge zu erkennen und Aufgaben zu bewältigen, die 
in einen realen und alltagsnahen Kontext eingebettet sind. Im Laufe der letzten Jahrzehnte 
haben sich die alltagsmathematischen Aufgabenbereiche durch die Verbreitung neuer Tech-
nologien zunehmend verändert. Während vor fünfzig Jahren in der Buchhaltung eine 
sichere und genaue Anwendung von Rechenverfahren bei der „handwerklichen“ Verarbei-
tung großer Mengen von Zahlen notwendig war, liegen die heutigen Anforderungen darin, 
Berechnungen zum Beispiel mit Hilfe von Tabellenkalkulationsprogrammen durchzuführen 
und die Plausibilität der vom Programm gelieferten Ergebnisse zu überprüfen.
3.2.1 Das Konzept der alltagsmathematischen Kompetenz in PIAAC
Wie alltagsmathematische Kompetenz für PIAAC definiert und konkret gemessen werden 
soll, wurde von einer internationalen Expertengruppe, der PIAAC Numeracy Expert Group, 
erarbeitet, die ausgehend von den theoretischen Konzepten der Vorläuferstudie ALL (Gal, 
van Groenestijn, Manly, Schmitt & Tout, 2005) das Konzept der alltagsmathematischen 
Kompetenz für PIAAC präzisierte (Gal et al., 2009). Im Folgenden werden in Anlehnung an 
Gal et al. (2009) die wesentlichen Elemente dieses Rahmenkonzepts zusammengefasst.
In PIAAC bezeichnet Numeracy beziehungsweise alltagsmathematische Kompetenz die 
Fähigkeit, sich mathematische Informationen und Ideen zugänglich zu machen, diese anzu-
wenden, zu interpretieren und zu kommunizieren, um so mit mathematischen Anforderun-
gen in unterschiedlichen Alltagssituationen Erwachsener umzugehen. Die Fähigkeit zeigt 
sich im alltagsmathematischen Verhalten (numerate behavior), das heißt dem Lösen von 
Problemen in realen Kontexten, indem mathematische Inhalte, Informationen und Ideen 
einbezogen werden, die in unterschiedlichen Darstellungen (z. B. als Zahlen, Größen, Dia-
gramme) vorliegen können.
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INHALTE: mathematische Inhalte und Darstellungen
Mathematische Inhalte, Informationen und Ideen
•• Quantität und Zahl: Mit Zahlen wird unsere Welt quantifiziert, zum Beispiel durch Temperatur- oder 
Bevölkerungswachstumsangaben. Je nach Art der Quantifizierung werden Zahlen unterschied-
lich verwendet und erfordern verschiedene Interpretationen (z. B. Prozentzahlen als Anteil). Für 
Rechen vorgänge müssen Operatoren verwendet werden, wie zum Beispiel die vier Grundrechen-
arten. Ein angemessener Umgang mit Quantitäten, Zahlen und Operationen erfordert eine adäqua-
te Interpretation des jeweiligen Kontextes und eine Vorstellung von passenden Größenordnungen.
•• Dimension und Form: Die Verwendung von Maßen und geometrischen Konzepten zur Beschrei-
bung von Gegenständen im dreidimensionalen Anschauungsraum ist Grundlage vieler alltäglicher 
Handlungen. Zu diesem Inhaltsbereich gehören zum Beispiel die Fähigkeit zu Ortsbestimmungen 
(wie etwa beim Lesen von Karten) sowie ein Verständnis für Messverfahren, Maßeinheiten und 
deren Anwendung.
•• Muster, Beziehungen und Veränderung: Das Erkennen von Mustern und Beziehungen zwischen 
Größen und deren effiziente Nutzung sind grundlegende Aspekte mathematischen Verhaltens im 
Alltag. Dies ist insbesondere von Bedeutung, wenn aufgrund von Entwicklungen (z. B. einem Preis-
anstieg) Veränderungen beschrieben und bewertet werden müssen.
•• Daten und Zufall: Viele Aspekte des Alltags sind mit Unsicherheiten behaftet. Das Verständnis 
für Wahrscheinlichkeiten und Daten sowie die Fähigkeit, diese zu interpretieren, ist im Informa-
tionszeitalter für eine gesellschaftliche Teilhabe zunehmend wichtig (Manaster, 2001). Hierbei sind 
Konzepte wie Variabilität und Vorhersagen relevant.
Darstellungen
•• Konkrete, zählbare Objekte (Personen, Bäume usw.) oder ihre Darstellung zum Beispiel in Bildern.
•• Symbolische Notationen (wie Zahlen und mathematische Symbole) sowie Formeln, Tabellen, Dia-
gramme und Karten.
•• Texte, in denen mathematische Informationen in Worten ausgedrückt werden, wie zum Beispiel 
„die Hälfte der fünfzig Teilnehmer“.
KOGNITIVE PROZESSE: mathematische Tätigkeiten
•• Identifikation, Lokalisation und der Abruf mathematischer Informationen, zum Beispiel eine Zahl 
aus einer Tabelle ablesen. 
•• Nutzung mathematischer Informationen und die Anwendung mathematischer Verfahren, beispiels-
weise Zählen, Schätzen, Kopfrechnen oder Messen.
•• Interpretieren, Evaluieren und Analysieren im Sinne des Verstehens der Bedeutung mathemati-
scher oder statistischer Informationen und des Abwägens der daraus folgenden Implikationen, die 
Zusammenführung von unterschiedlichen Informationen und die kritische Überprüfung möglicher 
Schlussfolgerungen und Lösungen.
•• Kommunizieren eigener Ergebnisse und Interpretationen, inklusive des Vermögens, anderen Per-
sonen die eigene Logik und Vorgehensweise zu vermitteln.
KONTEXTE
•• Im privaten Alltag, zum Beispiel bei häuslichen Reparaturmaßnahmen oder bei der Bestimmung 
einer Fahrt route. 
•• Im Beruf, zum Beispiel bei der Erstellung von Budgets oder Kostenvoranschlägen, beim Lesen von 
Bauplänen oder bei der Durchführung von Messungen.
•• Im gesellschaftlichen Kontext, zum Beispiel um gesellschaftliche Themen anhand von Statistiken, 
etwa Kriminalitäts- und Gesundheitsstatistiken, zu verstehen.
•• Im Kontext von Aus- und Weiterbildung, zum Beispiel für kaufmännische Lehrgänge.
Tabelle 3.5:   Facetten der alltagsmathematischen Kompetenz – Inhalte, kognitive Prozesse und 
Kontexte
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Wie bei der Lesekompetenz strukturiert sich auch das Konzept der alltagsmathemati-
schen Kompetenz nach den drei Facetten: (a)  Inhalte, konkret die mathematischen Inhalte, 
Informationen und Ideen sowie die Darstellungen mathematischer Informationen, (b) kogni-
tive Prozesse im Sinne der verschiedenartigen mathematischen Tätigkeiten und (c) Kontexte, 
in denen alltagsmathematisches Verhalten stattfindet. Eine detaillierte Übersicht der drei 
Facetten ist Tabelle 3.5 zu entnehmen.
Ob ein alltagsmathematisches Problem erfolgreich gelöst wird, hängt von der entspre-
chenden Kompetenz der Person ab. Allerdings spielen hier auch andere Faktoren eine Rolle, 
beispielsweise allgemeine Problemlösekompetenzen sowie Lesekompetenz, Allgemeinwis-
sen und spezifisches Kontextwissen, aber auch individuelle Überzeugungen, affektive Kom-
ponenten, Einstellungen und das eigene Selbstbild (z. B. „Ich konnte noch nie mit Zahlen 
umgehen“) sowie alltagsmathematische Erfahrungen und Praktiken. 
3.2.2 Die Messung der alltagsmathematischen Kompetenz 
Auf Basis des oben beschriebenen Konzepts wurden zahlreiche alltagsmathematische Auf-
gaben für die PIAAC-Kompetenzmessung entwickelt und ausgewählt. Um das Konstrukt 
in seiner Breite abzubilden, sollten die Aufgaben die zuvor genannten Facetten möglichst 
umfassend abdecken (eine Übersicht der realisierten Abdeckung findet sich in Tab. A.3.3 im 
Anhang). Teilweise wurden mehrere Aspekte einer Facette mit einer Aufgabe erfasst, sodass 
die Differenzierung nicht immer trennscharf ist, die Alltagsnähe der Aufgaben jedoch erhöht 
wurde. Um die interkulturelle Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewährleisten, sollten die 
Aufgaben darüber hinaus für alle beteiligten Länder gleich gut geeignet sein; dies wurde in 
einem breit angelegten internationalen Feldtest empirisch überprüft. Die verwendete Sprache 
wurde recht einfach gehalten, um die Anforderungen an die benötigte Lesekompetenz mög-
lichst gering zu halten und so die alltagsmathematische Kompetenz trennschärfer zu messen.
Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz in PIAAC 
Die Skala der alltagsmathematischen Kompetenz ist analog zur Lesekompetenzskala in meh-
rere Kompetenzstufen unterteilt, die in Tabelle 3.6 inhaltlich beschrieben sind. Hieraus ist 
ebenfalls die genaue Zuordnung der Skalenwerte zu den Kompetenzstufen der alltagsmathe-
matischen Kompetenz zu entnehmen. Die Anzahl der Aufgaben je Stufe ist in Tabelle A.3.4 
im Anhang dargestellt. Einige allgemeine Informationen zu der Konstruktion der Kompe-
tenzskalen bei PIAAC finden sich in Kapitel 6 (s. Infobox 6.2). Informationen zur Interpreta-
tion der Bedeutung der Kompetenzwerte werden in Infobox 3.1 in Abschnitt 3.1 angegeben. 
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Kompetenz- 
stufen
Skalen-
werte
Alltagsmathematische Kompetenz
Unter I ≤175
Personen auf dieser Stufe dürften mit vielen Aufgaben der Stufe I Schwierig-
keiten haben. Sie können im Stande sein, sehr einfache Aufgaben in konkre-
ten, bekannten Zusammenhängen zu bewältigen, bei denen der mathema-
tische Inhalt explizit, mit wenig oder keinem Text und ohne konkurrierende 
Informationen gegeben ist. Es werden nur einfache Verfahren verlangt, bei-
spielsweise:
•• zählen,
•• sortieren,
•• grundlegende arithmetische Operationen, mit ganzen Zahlen oder Geld, 
durchführen,
•• allgemein bekannte räumliche Darstellungen erkennen.
I 176–225
Aufgaben auf dieser Stufe erfordern die Durchführung elementarer mathe-
matischer Verfahren in alltäglichen, konkreten Kontexten mit explizitem ma-
thematischen Inhalt, wenig Text und minimalen konkurrierenden Informatio-
nen. In der Regel erfordern die Aufgabenlösungen einen oder zwei einfache 
Schritte, dabei müssen zum Beispiel:
•• grundlegende arithmetische Operationen durchgeführt werden,
•• einfache Prozentangaben (z. B. 50 %) verstanden werden,
•• Elemente einfacher oder bekannter grafischer oder räumlicher Darstel-
lungen lokalisiert, identifiziert und genutzt werden.
II 226–275
Aufgaben auf dieser Stufe erfordern die Identifikation und Umsetzung ma-
thematischer Informationen und Ideen, die in alltägliche Kontexte eingebettet 
sind. Dabei ist der mathematische Inhalt bei eher wenigen konkurrierenden 
Informationen relativ explizit gegeben oder optisch hervorgehoben. Die Auf-
gaben erfordern zumeist zwei oder mehrere Lösungsschritte und zum Bei-
spiel:
•• mit ganzen Zahlen und geläufigen Dezimalzahlen, Prozentangaben und 
Brüchen zu rechnen,
•• einfache Messungen durchzuführen und mit räumlichen Darstellungen 
umzugehen,
•• zu schätzen,
•• relativ einfache Daten und Statistiken in Texten, Tabellen und Grafiken zu 
interpretieren.
III 276–325
Aufgaben auf dieser Stufe setzen das Verständnis für mathematische Infor-
mationen voraus, die weniger explizit, nicht immer in gewohnte Kontexte ein-
gebettet sowie in komplexerer Form dargestellt sind. Die Aufgaben erfordern 
mehrere Lösungsschritte und können die Auswahl geeigneter Problemlöse-
strategien und Verfahren beinhalten. Die Aufgaben erfordern zumeist:
•• Zahlverständnis und räumliches Vorstellungsvermögen,
•• Erkennen und Arbeiten mit mathematischen Beziehungen, Mustern und 
Anteilen (in Worten oder numerischer Form),
•• Interpretation und einfache Analyse von Daten und Statistiken in Texten, 
Tabellen und Grafiken.
Tabelle 3.6:  Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz
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IV 326–375
Aufgaben auf dieser Stufe setzen ein Verständnis für ein breites Spektrum 
an mathematischen Informationen voraus. Diese Informationen können kom-
plex, abstrakt sowie in unvertraute Kontexte eingebettet sein. Die Aufgaben-
lösungen umfassen mehrere Schritte sowie die Auswahl geeigneter Problem-
lösestrategien und -verfahren. Die Aufgaben erfordern häufig:
•• Analyse und komplexere Schlussfolgerungen, zum Beispiel zu Quantitä-
ten und Daten, Statistiken und Zufall, räumliche Beziehungen, Verände-
rung, Anteile und Formeln,
•• Argumente zu verstehen und gut begründete Erklärungen für Lösungen 
zu kommunizieren.
V ≥376
Auf dieser Stufe ist ein Verständnis für komplexe Darstellungen sowie abs-
trakte und formale mathematische und statistische Konzepte erforderlich, die 
auch in komplexe Texte eingebunden sein können. Folgendes kann notwen-
dig sein:
•• verschiedenartige mathematische Informationen zu integrieren, wobei ein 
erheblicher Aufwand an Übersetzung und Interpretation erforderlich ist,
•• Schlussfolgerungen zu ziehen,
•• mathematische Argumente oder Modelle zu entwickeln und damit zu ar-
beiten,
•• Lösungen und ausgewählte Antworten zu begründen, zu evaluieren und 
kritisch zu reflektieren.
Aufgabenbeispiele
Das nachfolgende Beispiel illustriert, wie in PIAAC die alltagsmathematische Kompetenz 
operationalisiert wurde. Die befragten Personen wurden gebeten, auf Basis dargebotener 
Abbildungen, Tabellen oder Texte und mit Hilfe zusätzlicher Informationen die jeweilige 
Aufgabe zu lösen; ein Taschenrechner und ein Lineal wurden bereitgestellt.
Das Beispiel „Windkraftanlagen“ aus dem gesellschaftlichen Kontext (s.  Abb. 3.5) stellt 
eine etwas schwierigere Aufgabe auf Kompetenzstufe  IV dar, welche im Feldtest, jedoch 
nicht in der PIAAC-Haupterhebung, eingesetzt wurde. Diese Aufgabe bezieht sich auf den 
mathematischen Inhaltsbereich Quantität und Zahl und erfordert eine Nutzung und Anwen-
dung mathematischer Informationen (Berechnen). Zur Lösung der Aufgabe muss eine Person 
zunächst den Text auf der rechten Seite lesen und verstehen. Zur Beantwortung der Frage 
„Wie viele Windkraftanlagen werden gebraucht, um den vom Atomreaktor erzeugten Strom 
zu ersetzen?“ muss eine Berechnung durchgeführt und die numerische Antwort über die 
Tastatur im Antwortfeld unterhalb der Frage eingegeben werden. Hier muss zunächst der 
richtige mathematische Ansatz gefunden werden (z. B. erkennen, welche Angaben wie zuei-
nander in Relation gesetzt werden müssen) und die unterschiedlichen Einheiten verrech-
net werden. Da die Antwort eine ganze Zahl sein muss, wurden verschiedene Rundungen 
Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2). Die angegebenen Beschreibungen der Stufen wurden von der 
PIAAC-Expertengruppe zur alltagsmathematischen Kompetenz entsprechend der Rahmenkonzeption und der Aufgaben 
erstellt.
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akzeptiert: der inhaltlich angemessenere Wert 596 (dieser entspricht der Anzahl der mindes-
tens zu errichtenden Windräder), der abgerundete Wert 595 und der Näherungswert 600.11 
Eine weitere Beispielaufgabe aus dem Feldtest findet sich in Abbildung A.3.1 im Anhang. 
Darüber hinaus werden im Folgenden für die Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz 
kurze Aufgabenszenarien aus der PIAAC-Haupterhebung skizziert (Abb. 3.6). 
11 Durchdachte näherungsweise Abschätzungen sind ein wichtiger Aspekt der alltagsmathematischen 
Kompetenz, gerade weil sie den rechnerischen Aufwand reduzieren, somit Zeit sparen und Fehler ver-
meiden.
Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; übersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD (vgl. 
OECD, 2013c).
Abbildung 3.5:  Aufgabenbeispiel für die alltagsmathematische Kompetenz
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Abbildung 3.6:  Aufgabenszenarien alltagsmathematische Kompetenz
Unter Stufe I: Preisschild
Inhalte – mathematische Inhalte: Quantität und Zahl; kognitive Prozesse – mathematische 
 Tätigkeiten: Nutzung und Anwendung; Kontext: privater Alltag
Bei dieser Aufgabe werden vier Preisschilder eines Supermarkts gezeigt. Diese zeichnen das Pro-
dukt, den Kilopreis, das Nettogewicht, das Verpackungsdatum und den Gesamtpreis aus. Die Per-
son soll den Artikel bestimmen, der zuerst verpackt wurde, indem sie die Datumsangaben auf den 
Preisschildern vergleicht.
Stufe II: Fahrtenbuch 
Inhalte – mathematische Inhalte: Muster, Beziehungen und Veränderung; kognitive Prozesse – 
mathematische Tätigkeiten: Nutzung und Anwendung; Kontext: Beruf
Bei dieser Aufgabe wird ein Auszug aus einem Kfz-Fahrtenbuch gezeigt mit Spalten für das Datum 
der Fahrt (Anfang und Ende), den Zweck der Fahrt, den Kilometerstand (Anfang und Ende), die zu-
rückgelegte Entfernung, das Eintragungsdatum sowie den Namen und die Unterschrift des Fahrers. 
Für den ersten Eintrag am 5. Juni ist die Spalte über die zurückgelegte Entfernung ausgefüllt. Die 
Aufgabenstellung gibt an: „Ein Vertreter benutzt sein eigenes Auto und muss die zurückgelegten 
 Kilometer in einem Fahrtenbuch angeben. Für Geschäftsfahrten zahlt ihm sein Arbeitgeber 0,35 € 
pro Kilometer und zusätzlich 40,00 € pro Tag für verschiedene Ausgaben wie zum Beispiel Mahlzei-
ten.“ Die Person soll berechnen, wie viel für die Fahrt am 5. Juni bezahlt wird.
Stufe IV: Bildungsstand
Inhalte – mathematische Inhalte: Daten und Zufall; kognitive Prozesse – mathematische Tätig-
keiten: interpretieren und evaluieren; Kontext: Gesellschaft
Bei dieser Aufgabe werden zwei Stapeldiagramme gezeigt, in denen die Verteilung der mexikani-
schen Bevölkerung nach Jahren der Schulbildung für Männer und Frauen getrennt dargestellt wird. 
Die y-Achse der Diagramme ist jeweils mit Prozent beschriftet und hat sechs Gitternetzlinien mit 
den Beschriftungen 0 %, 20 %, 40 %, 60 %, 80 % und 100 %. Die x-Achse ist mit Jahr beschriftet und 
es liegen Angaben für die Jahre 1960, 1970, 1990, 2000 und 2005 vor. Die Legende unterscheidet 
drei Kategorien der Schulbildung: mehr als 6 Jahre Schulbildung, bis 6 Jahre Schulbildung und kei-
ne Schulbildung. Die Person soll angeben, ungefähr wie viel Prozent der Männer in Mexiko im Jahr 
1970 mehr als 6 Jahre Schulbildung hatten. Die Antwort ist aus einer Pull-Down-Liste mit 10 Ant-
wortkategorien (0–10 %, 10–20 % usw.) auszuwählen.
315
250
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Stufe I: Kerzen
Inhalte – mathematische Inhalte: Dimension und Form; kognitive Prozesse – mathematische 
Tätigkeiten: interpretieren und evaluieren; Kontext: Aus- und Weiterbildung/privater Alltag
Bei dieser Aufgabe wird ein Foto von einer Packung mit Teelichtern gezeigt. Die Verpackung be-
zeichnet das Produkt (Teelichter), die Anzahl der in der Packung enthaltenen Teelichter und das 
Gewicht. Obwohl die Verpackung die oberste Schicht teilweise verdeckt, ist zu erkennen, dass die 
Teelichter in fünf Reihen mit jeweils sieben Teelichtern angeordnet sind. Die Aufgabenstellung gibt 
an, dass sich in dieser Packung 105 Teelichter befinden. Die Person soll berechnen, in wie vielen 
Schichten die Teelichter in der Packung verpackt sind.
221
Stufe III: Schachtel
Inhalte – mathematische Inhalte: Dimension und Form; kognitive Prozesse – mathematische 
Tätigkeiten: interpretieren und evaluieren; Kontext: Beruf
Bei dieser Aufgabe wird eine Abbildung einer gefalteten Schachtel mit vier möglichen Faltplänen ge-
zeigt. Die Maße der Schachtel sind vorgegeben. Die Person soll bestimmen, welche der vier mög-
lichen Faltpläne am besten die zusammengesetzte Schachtel abbildet.
354
Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2).
III
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Unter 
I
325
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V
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3.2.3 Alltagsmathematische Kompetenz im internationalen Vergleich
Wie ist die alltagsmathematische Kompetenz in der erwachsenen Bevölkerung der PIAAC-
Teilnehmerländer verteilt? Im Folgenden wird für die einzelnen Länder sowie den OECD-
Durchschnitt die alltagsmathematische Kompetenz dargestellt, wobei zunächst die prozen-
tuale Verteilung der Bevölkerung jedes Landes auf die Kompetenzstufen betrachtet wird. 
Im Anschluss werden die Mittelwerte in der alltagsmathematischen Kompetenz und deren 
Streuung pro Land dargestellt. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass aufgrund der 
unterschiedlichen Skalierungen ein direkter Vergleich von Messwerten der Lesekompetenz 
und der alltagsmathematischen Kompetenz nicht möglich ist (vgl. Kap. 6). Allgemeine, sich 
in den Daten abzeichnende Muster (wie beispielsweise die relative Position eines Landes 
gegenüber anderen oder einer Altersgruppe gegenüber anderen) können jedoch kontrastiert 
werden.
Die prozentuale Verteilung der alltagsmathematischen Kompetenz  
auf die Kompetenzstufen
In Tabelle 3.7 wird gezeigt, wie sich die Bevölkerungen der an PIAAC beteiligten Länder 
auf die Kompetenzstufen der Alltagsmathematik verteilen. Für jedes Land sind die jeweili-
gen prozentualen Anteile angegeben, wobei die Personen ohne Kompetenzmessung geson-
dert ausgewiesen sind (vgl. Infobox 3.2).
In fast allen Ländern befinden sich mindestens 60 % der Bevölkerung auf den Stufen  II 
und III der alltagsmathematischen Kompetenz. Somit kann die deutliche Mehrheit der Per-
sonen in den einzelnen Ländern mit mathematischen Informationen umgehen, die nur 
wenig abstrakt sind, alltagsmathematische Aufgaben mit mehreren Lösungsschritten bear-
beiten und zum Beispiel messen, schätzen oder Daten interpretieren. In den ersten 14 Län-
dern der Tabelle (sortiert nach mittlerer alltagsmathematischer Kompetenz)  – inklusive 
Deutschland – findet sich der größte Anteil an Personen auf Stufe  III. In den übrigen Län-
dern hingegen liegt der größte Anteil an Personen nur auf Kompetenzstufe II.
Besonders interessant in diesem Zusammenhang ist die Betrachtung der Extrem gruppen. 
Ähnlich wie bei der Lesekompetenz erreichen auch in der alltagsmathematischen Kompe-
tenz nur sehr wenige Personen die höchste Stufe  V. Im Mittel über alle OECD-Länder wie 
auch in Deutschland ist dies nur etwa 1 % der Bevölkerung. Werden die beiden  Stufen  IV 
und V gemeinsam betrachtet, variiert der Anteil der Personen zwischen den Ländern sicht-
bar: Für Spanien und Italien liegt der Anteil nur bei knapp unter 5 %, für Finnland und 
Japan hingegen bei 19 %. In Deutschland erreichen 14 % Kompetenzstufe  IV oder V, ein 
Anteil der nur knapp höher liegt als der OECD-Durchschnitt (12 %). Personen auf diesen 
Stufen können zum Beispiel mit unterschiedlich komplexen und abstrakten mathematischen 
Informationen umgehen, Schlussfolgerungen daraus ziehen sowie mathematische Argu-
mente begründen und teilweise evaluieren.
Betrachtet man das andere Extrem, also Personen auf Kompetenzstufe I oder unter I, so 
liegt der entsprechende Anteil in allen Ländern, mit Ausnahme von Japan, bei über 10 % der 
Bevölkerung. In Italien und Spanien beträgt dieser sogar über 30 %, wohingegen Deutsch-
land mit einem Anteil von 18 % nahe am Durchschnitt der OECD-Länder liegt (19 %). Per-
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sonen auf diesen Stufen beherrschen zum Beispiel nur sehr einfache mathematische Ver-
fahren, die in der Regel nur einen Bearbeitungsschritt benötigen, und können lediglich in 
konkreten und vertrauten Kontexten grundlegende arithmetische Operationen mit ganzen 
Zahlen, zum Teil auch mit einfachen Prozentangaben, durchführen.
Insgesamt zeigt sich bei der prozentualen Verteilung der Bevölkerung auf die alltags-
mathematischen Kompetenzstufen in Deutschland ein ähnliches Profil wie im OECD-
Durchschnitt (Abb. 3.7).
Tabelle 3.7:   Prozentuale Verteilung der erwachsenen Bevölkerung auf die Stufen der alltagsmathematischen 
Kompetenz im internationalen Vergleich
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren alltagsmathematischen Kompetenz (s. Tab. 3.8). Der OECD-Durchschnitt 
beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Ohne Kompetenzmessung = Anteil Personen, die aus sprachlichen Gründen nicht 
an der Befragung teilgenommen haben (s. Infobox 3.2). SE = Standardfehler.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
Länder
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Japan 1.2 (0.2) 7.0 (0.5) 28.1 (0.8) 43.7 (0.8) 17.3 (0.7) 1.5 (0.2) 1.2 (0.1)
Finnland 3.1 (0.3) 9.7 (0.5) 29.3 (0.7) 38.4 (0.8) 17.2 (0.6) 2.2 (0.3) 0.0 (0.0)
Flandern (Belgien)a 3.0 (0.3) 10.4 (0.5) 27.7 (0.7) 36.8 (0.9) 15.4 (0.7) 1.6 (0.2) 5.2 (0.2)
Niederlande 3.5 (0.3) 9.7 (0.6) 28.2 (0.8) 39.4 (0.9) 15.6 (0.6) 1.3 (0.2) 2.3 (0.2)
Schweden 4.4 (0.4) 10.3 (0.7) 28.7 (1.1) 38.0 (1.1) 16.7 (0.6) 1.9 (0.3) 0.0 (0.0)
Norwegen 4.3 (0.3) 10.2 (0.5) 28.4 (0.8) 37.4 (0.8) 15.7 (0.7) 1.7 (0.3) 2.2 (0.2)
Dänemark 3.4 (0.3) 10.8 (0.5) 30.7 (0.8) 38.0 (0.7) 14.9 (0.5) 1.7 (0.2) 0.4 (0.1)
Slowakische Republik 3.5 (0.3) 10.3 (0.6) 32.2 (0.9) 41.1 (1.0) 11.8 (0.7) 0.8 (0.2) 0.3 (0.1)
Tschechische Republik 1.7 (0.3) 11.1 (0.8) 34.7 (1.2) 40.4 (1.3) 10.6 (0.7) 0.9 (0.3) 0.6 (0.2)
Österreich 3.4 (0.3) 10.9 (0.6) 33.1 (0.9) 37.2 (1.0) 12.5 (0.6) 1.1 (0.2) 1.8 (0.2)
Estland 2.4 (0.2) 11.9 (0.5) 36.2 (0.6) 38.0 (0.6) 10.4 (0.4) 0.8 (0.2) 0.4 (0.1)
Deutschland 4.5 (0.4) 13.9 (0.7) 31.0 (0.8) 34.9 (0.9) 13.0 (0.6) 1.2 (0.2) 1.5 (0.2)
OECD-Durchschnitt 5.0 (0.1) 14.0 (0.1) 33.0 (0.2) 34.4 (0.2) 11.4 (0.1) 1.1 (0.0) 1.2 (0.0)
Australien 5.7 (0.4) 14.4 (0.7) 32.1 (0.9) 32.6 (0.9) 11.7 (0.6) 1.5 (0.2) 1.9 (0.2)
Kanada 5.9 (0.3) 16.4 (0.4) 31.9 (0.5) 32.4 (0.7) 11.3 (0.4) 1.3 (0.2) 0.9 (0.1)
Zyperna 3.4 (0.3) 12.1 (0.7) 31.8 (0.9) 28.4 (0.8) 6.3 (0.4) 0.3 (0.1) 17.7 (0.4)
Südkorea 4.2 (0.3) 14.7 (0.6) 39.4 (1.0) 34.6 (0.9) 6.6 (0.5) 0.2 (0.1) 0.3 (0.1)
England/Nordirland (GB) 6.3 (0.5) 17.8 (0.9) 33.4 (1.0) 29.8 (1.0) 10.3 (0.7) 0.9 (0.2) 1.4 (0.2)
Polen 5.9 (0.4) 17.6 (0.6) 37.7 (0.9) 30.5 (0.9) 7.7 (0.5) 0.7 (0.1) 0.0 (0.0)
Irland 7.1 (0.5) 18.1 (0.8) 38.0 (0.9) 28.8 (0.9) 7.0 (0.6) 0.6 (0.1) 0.5 (0.1)
Frankreich 9.1 (0.3) 18.9 (0.6) 33.8 (0.7) 29.0 (0.6) 7.8 (0.3) 0.5 (0.1) 0.8 (0.1)
Vereinigte Staatena 9.1 (0.6) 19.6 (0.8) 32.6 (1.0) 25.9 (0.8) 7.8 (0.6) 0.7 (0.2) 4.2 (0.6)
Italien 8.0 (0.6) 23.7 (1.0) 38.8 (1.1) 24.4 (1.0) 4.3 (0.4) 0.2 (0.1) 0.7 (0.2)
Spanien 9.5 (0.5) 21.1 (0.7) 40.1 (0.9) 24.5 (0.7) 4.0 (0.3) 0.1 (0.1) 0.8 (0.1)
Ohne
Kompetenz-
messung
Kompetenzstufen
Unter Stufe I Stufe I Stufe II Stufe III Stufe VStufe IV
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Die mittlere alltagsmathematische Kompetenz im internationalen Vergleich
Die PIAAC-Teilnehmerländer unterscheiden sich hinsichtlich der prozentualen Verteilung 
der alltagsmathematischen Kompetenz auf die verschiedenen Kompetenzstufen. Im Folgen-
den soll nun der Frage nachgegangen werden, inwiefern sich die Bevölkerungen der jeweili-
gen Länder hinsichtlich ihrer mittleren alltagsmathematischen Kompetenz unterscheiden. In 
Tabelle 3.8 werden Mittelwerte, Standardabweichungen, Standardfehler und Perzentile der 
alltagsmathematischen Kompetenz für die verschiedenen Länder und im Durchschnitt über 
alle OECD-Länder berichtet. Eine Erklärung der angegebenen Maße und Kennwerte findet 
sich in den statistischen Erläuterungen (s. Seite 185 ff.).
Die Länder sind absteigend nach der Höhe der Mittelwerte sortiert, welche zwischen 
288 Punkten (Japan) und 246 Punkten (Spanien) variieren. Für die zwölf Länder im oberen, 
hellblau markierten Bereich liegen die Mittelwerte statistisch signifikant über dem OECD-
Durchschnitt (269  Punkte), während die zehn Länder im unteren, dunkelblau markierten 
Bereich im Vergleich zum OECD-Durchschnitt statistisch signifikant niedrigere Mittel-
werte aufweisen. Nur der Mittelwert für Australien in Höhe von 268 Punkten unterscheidet 
sich nicht statistisch signifikant vom OECD-Durchschnitt (vgl. mittelblauer Bereich). Die 
mittlere alltagsmathematische Kompetenz von 272  Punkten in Deutschland befindet sich 
geringfügig, aber statistisch signifikant über dem OECD-Mittelwert. Nur der Mittelwert von 
Estland (273  Punkte) unterscheidet sich statistisch nicht signifikant von dem mittleren all-
tagsmathematischen Kompetenzwert in Deutschland.
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Abbildung 3.7:   Prozentuale Verteilung der alltagsmathematischen Kompetenz auf die verschiedenen Kompetenz-
stufen für Deutschland und den OECD-Durchschnitt
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Ohne Kompetenzmessung = Anteil Perso-
nen, die aus sprachlichen Gründen nicht an der Befragung teilgenommen haben (s. Infobox 3.2).
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In neun Ländern wird eine mittlere alltagsmathematische Kompetenz zwischen 276 und 
288 Punkten erreicht, was einer mittleren Leistung der Kompetenzstufe  III entspricht. In 
allen anderen Ländern werden Mittelwerte zwischen 246 und 275 Punkten erzielt, welche 
einer mittleren Leistung der Kompetenzstufe II entsprechen. Ähnlich wie bei der Lesekom-
petenz zeigt sich auch bei der alltagsmathematischen Kompetenz, dass in Japan und Finn-
land die höchsten, in Italien und Spanien hingegen die niedrigsten Kompetenzmittelwerte 
erzielt werden. Alle nordischen Länder weisen statistisch signifikante Mittelwerte über dem 
OECD-Durchschnitt auf. Auffällig ist, dass die mittlere alltagsmathematische Kompetenz in 
allen angelsächsischen Ländern – Australien, Kanada, England/Nordirland (GB), Irland und 
den Vereinigten Staaten  – geringer ausfällt als der OECD-Mittelwert (mit Ausnahme von 
Australien sind alle Differenzen statistisch signifikant).
Die Streuungen der alltagsmathematischen Kompetenz im internationalen Vergleich
Die Streuung der alltagsmathematischen Kompetenz ist mit jeweils 44 Punkten in Japan und 
der Tschechischen Republik am geringsten. Neben Schweden und Frankreich zeigen sich mit 
55 bis 57 Punkten die höchsten Standardabweichungen in den angelsächsischen Ländern 
Australien, den Vereinigten Staaten, Kanada und England/Nordirland (GB). Für Deutsch-
land liegt die Standardabweichung mit 53 Punkten im mittleren Bereich.
Die Verteilung der alltagsmathematischen Kompetenz nach Perzentilen ist in Tabelle 3.8 
angegeben und in Abbildung 3.8 visuell durch Perzentilbänder veranschaulicht. Ein kürzeres 
Perzentilband entspricht einer homogeneren Verteilung der Kompetenzen innerhalb eines 
Landes. Die deutschen Ergebnisse für das 5., 10. und 25. Perzentil sind sehr ähnlich zu den 
entsprechenden OECD-Durchschnittswerten. Der im Vergleich zum OECD-Durchschnitt 
etwas höhere deutsche Mittelwert für die Alltagsmathematik scheint auf die Ergebnisse im 
oberen Leistungsbereich zurückzuführen zu sein. Für das 95., 90. und 75.  Perzentil liegen 
die Kompetenzwerte aus Deutschland statistisch signifikant über dem OECD-Durchschnitt 
(jeweils 5 Punkte Unterschied).
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Tabelle 3.8:   Mittelwerte und Streuungen der alltagsmathematischen Kompetenz im internationalen Vergleich
Länder
M (SE) SD (SE) 5 % 10 % 25 % 75 % 90 % 95 %
Japan 288 (0.7) 44 (0.6) 213 232 261 318 342 355
Finnland 282 (0.7) 52 (0.7) 194 217 251 317 345 361
Flandern (Belgien)a 280 (0.8) 51 (0.7) 191 214 249 316 342 356
Niederlande 280 (0.7) 51 (0.7) 189 215 251 315 340 354
Schweden 279 (0.8) 55 (0.8) 182 210 249 316 343 358
Norwegen 278 (0.8) 54 (0.8) 181 210 248 315 341 357
Dänemark 278 (0.7) 51 (0.6) 190 213 247 313 339 355
Slowakische Republik 276 (0.8) 48 (0.8) 189 214 249 308 331 346
Tschechische Republik 276 (0.9) 44 (0.8) 201 218 248 305 329 343
Österreich 275 (0.9) 49 (0.6) 190 213 246 309 334 349
Estland 273 (0.5) 46 (0.5) 195 215 245 304 329 344
Deutschland 272 (1.0) 53 (0.7) 179 202 238 309 335 351
OECD-Durchschnitt 269 (0.2) 51 (0.2) 178 203 238 304 330 346
Australien 268 (0.9) 57 (0.8) 169 198 235 305 334 352
Kanada 265 (0.7) 56 (0.5) 169 194 231 304 332 349
Zyperna 265 (0.8) 47 (0.7) 183 205 236 296 321 335
Südkorea 263 (0.7) 46 (0.6) 181 204 236 295 318 332
England/Nordirland (GB) 262 (1.1) 55 (0.8) 167 192 227 300 329 345
Polen 260 (0.8) 51 (0.6) 171 194 229 294 322 338
Irland 256 (1.0) 54 (1.0) 161 190 225 291 319 336
Frankreich 254 (0.6) 56 (0.5) 152 180 220 294 322 337
Vereinigte Staatena 253 (1.2) 57 (1.0) 152 178 217 293 323 340
Italien 247 (1.1) 50 (0.8) 161 183 215 282 309 324
Spanien 246 (0.6) 51 (0.6) 149 178 216 281 307 322
Perzentile
Statistisch signifikant über
dem OECD-Durchschnitt
Statistisch ver-
schieden vom OECD-Durchschnitt
nicht signifikant Statistisch
OECD-Durchschnitt
signifikant unter
dem
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren alltagsmathematischen Kompetenz. Der OECD-Durchschnitt  beinhaltet 
alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und 
OECD-Durchschnitt. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox 3.2). M  =  Mittelwert. SE  =  Standardfehler. 
SD = Standardabweichung.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
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Länder M (SE)
Japan 288 (0.7)
Finnland 282 (0.7)
Flandern (Belgien)a 280 (0.8)
Niederlande 280 (0.7)
Schweden 279 (0.8)
Norwegen 278 (0.8)
Dänemark 278 (0.7)
Slowakische Republik 276 (0.8)
Tschechische Republik 276 (0.9)
Österreich 275 (0.9)
Estland 273 (0.5)
Deutschland 272 (1.0)
OECD-Durchschnitt 269 (0.2)
Australien 268 (0.9)
Kanada 265 (0.7)
Zyperna 265 (0.8)
Südkorea 263 (0.7)
England/Nordirland (GB) 262 (1.1)
Polen 260 (0.8)
Irland 256 (1.0)
Frankreich 254 (0.6)
Vereinigte Staatena 253 (1.2)
Italien 247 (1.1)
Spanien 246 (0.6)
100 200 300 400
Statistisch signifikant über dem OECD-Durchschnitt
Statistisch nicht signifikant verschieden vom OECD-Durchschnitt
Statistisch signifikant unter dem OECD-Durchschnitt
Perzentile: 5 % 25 % 75 % 95 %10 % 90 %
Mittelwert und Konfidenzintervall (± 2 SE )
Perzentilbänder
Abbildung 3.8:   Perzentilbänder der alltagsmathematischen Kompetenz im internationalen Vergleich
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren alltagsmathematischen Kompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet 
alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und OECD-
Durchschnitt. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. 
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
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3.3  Technologiebasierte Problemlösekompetenz 
Deutschland wie auch viele andere  – insbesondere industrialisierte  – Länder haben sich 
in den letzten Jahren rasant in Richtung einer globalisierten Informationsgesellschaft ver-
ändert. Digitale und mobile Technologien durchdringen unsere Gesellschaft und sind für 
viele Menschen sowohl im Alltag als auch im Beruf allgegenwärtig und unverzichtbar. Sei es 
mit Computer, Laptop, Tablet oder Smartphone, zunehmend sind Menschen über das Inter-
net miteinander verbunden und haben Zugang zu einer unendlichen Fülle an Informatio-
nen. Immer mehr alltägliche Aktivitäten werden über diese Technologien abgewickelt, zum 
Beispiel werden neue Gewohnheiten in der zwischenmenschlichen Kommunikation eta-
bliert, das Einkaufen wird per Mausklick erledigt, die Navigation erfolgt per mobilem Gerät. 
Gleichzeitig ist die Zahl online angebotener Dienstleistungen – beispielsweise von Kranken-
kassen, Finanzdienstleistern, Kommunen – stark gestiegen. Darüber hinaus sind neue Tech-
nologien zu einem wichtigen Instrument geworden, den eigenen Horizont und das eigene 
Wissen selbstständig zu erweitern. Sie haben somit sowohl auf individueller als auch auf 
gesellschaftlicher Ebene Prozesse des Informationsaustausches vielfältig beeinflusst und ver-
ändert und dies wird sich zukünftig fortsetzen.
Aufgrund der zunehmenden Bedeutung digitaler Technologien in unserem Leben stellt 
sich zunächst die Frage nach dem Zugang zu diesen Technologien. Auch wenn im letz-
ten Jahrzehnt insgesamt der Zugang zu Computer und Internet beträchtlich gestiegen ist 
(OECD, 2013a; Seybert, 2012), verteilt sich dieser jedoch weltweit nach wie vor sehr unter-
schiedlich. In den PIAAC-Teilnehmerländern liegt die Zugangsrate zu Computer und 
Internet insgesamt auf einem vergleichsweise hohen Niveau. Allerdings kann der Zugang 
innerhalb eines Landes über das sozioökonomische Spektrum hinweg sehr unterschiedlich 
verteilt sein. Dies wirft das Problem möglicher sozialer Ungleichheit in Gestalt einer digita-
len Spaltung der Gesellschaft auf (vgl. „digital divide“ von Norris, 2001). 
Des Weiteren stellt sich die Frage, inwiefern in der Bevölkerung Kompetenzen vorhan-
den sind, die den Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien ermög-
lichen. Wie gut können Personen insgesamt mit digitalen Technologien umgehen? Damit 
neue Technologien kompetent und zweckdienlich zur Lösung von alltäglichen Problemen, 
zum Beispiel zur Informationsbeschaffung, eingesetzt werden können, sind nicht nur die 
grundlegende technische Handhabung von Hard- und Software von Bedeutung, sondern 
insbesondere auch kognitive Fähigkeiten, wie Lese-, mathematische und Problemlösekom-
petenz wichtig (International ICT Literacy Panel, 2007). Die hohe Geschwindigkeit, mit der 
sich moderne Informations- und Kommunikationstechnologien verändern, verlangt von 
Nutzerinnen und Nutzern, sich stets mit neuen Entwicklungen auseinanderzusetzen. Hierfür 
spielen insbesondere auch Problemlösefähigkeiten eine Rolle.
Um herauszufinden, inwieweit die Bevölkerung der teilnehmenden Länder auf eine 
adäquate Nutzung neuer Technologien vorbereitet ist, wurde für PIAAC von einer inter-
nationalen Expertengruppe eine theoretische Rahmenkonzeption für die Domäne Problem 
Solving in Technology-Rich Environments also dem technologiebasierten Problemlösen entwi-
ckelt (Rouet et al., 2009). Fokussiert wird hierbei auf die Bewältigung alltäglicher Probleme, 
die typischerweise durch die Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien 
gelöst werden oder sich in diesem Zusammenhang erst ergeben können, zum Beispiel die 
passende Information aus dem Internet auswählen oder Daten in einer Tabelle übersicht-
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lich sortieren. Dabei bilden die neuen Technologien den Rahmen der Probleme und stellen 
zugleich das Werkzeug für ihre Lösung.
3.3.1 Das Konzept der technologiebasierten Problemlösekompetenz in PIAAC
Mit dem Konzept technologiebasiertes Problemlösen wird der Versuch unternommen, zwei 
wichtige Ansätze aus der Vorläuferstudie ALL zu einem innovativen neuen Konzept zu inte-
grieren: zum einen Problemlösekompetenz und zum anderen die Kompetenz im Umgang 
mit Informations- und Kommunikationstechnologien (ICT Literacy). Sogenannte analytische 
Problemlösekompetenzen wurden bei ALL mittels papierbasierter Kompetenzmessung direkt 
erhoben (Reeff, Zabal & Klieme, 2005). Das Konzept, das in der ALL-Studie für ICT Literacy 
entworfen wurde (Kirsch & Lennon, 2005), konnte damals noch nicht umgesetzt werden. 
In PIAAC wird eine Integration dieser Kompetenzbereiche im Konzept technologiebasiertes 
Problemlösen vorgenommen, dessen Messung durch die Implementierung einer computer-
gestützten Kompetenzmessung zukunftsweisend realisiert wird.12 
Im Folgenden wird die Rahmenkonzeption von Rouet et al. (2009) für technologie-
basiertes Problemlösen bei PIAAC vorgestellt. Problemlösen wird als ein komplexer 
ko gnitiver Prozess verstanden, der in Situationen einsetzt, für die keine direkt verfüg-
bare und routinemäßige Lösung vorhanden ist. Bei der Lösung des Problems können 
unterschied liche Aktionen (operators), Werkzeuge und Hilfsmittel verwendet werden. Das 
theoretische Konstrukt in PIAAC bezieht sich auf bestimmte Werkzeuge im Kontext neuer 
Technologien, beispielsweise Suchmaschinen für das Internet oder gängige Programme zur 
Textverarbeitung oder zum Bearbeiten von E-Mails.
Nach der allgemeinen Definition umfasst technologiebasiertes Problemlösen in PIAAC 
die Verwendung von digitalen Technologien, Kommunikationswerkzeugen und Netzwerken 
mit dem Ziel, Informationen zu beschaffen und zu bewerten, mit anderen zu kommunizie-
ren sowie alltagsbezogene Aufgaben zu bewältigen. In der ersten Welle von PIAAC (PIAAC 
2012) ist technologiebasiertes Problemlösen auf die kognitiven Fähigkeiten fokussiert, 
lösungsbezogene Ziele zu formulieren, Pläne zur Zielerreichung zu entwerfen sowie Infor-
mationen mit Hilfe von Computern zu sammeln und zu nutzen. Die konkreten Pro bleme 
sind dabei in den privaten Alltag, den beruflichen Bereich oder auch gesellschaftlichen Kon-
text eingebettet. Folgende Aspekte der Definition sind dabei hervorzuheben:
 • Problemsituationen sind dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht mit reinen Routinepro-
zessen lösbar sind (vgl. allgemeine Definitionen von Mayer, 1992; Newell & Simon, 1972). 
Das Konstrukt technologiebasiertes Problemlösen bezieht sich explizit und ausschließlich 
auf Problemsituationen im Rahmen der Nutzung von Informations- und Kommunika-
tionstechnologien. Insofern liegt bei der Problemlösung der Fokus auf der aktiven Nut-
zung digitaler Technologien. Die Lösung eines Problems erfolgt durch Technologieeinsatz 
12 Dennoch unterscheidet sich das Konstrukt technologiebasiertes Problemlösen in PIAAC deutlich vom 
Problemlöseansatz bei ALL sowie von den PISA-Rahmenkonzepten für Problemlösen (OECD, 2010c) 
und kollaboratives Problemlösen (OECD, 2013d). Technologiebasiertes Problemlösen bei PIAAC ist 
deutlich enger mit dem ursprünglich für PISA entwickelten Ansatz zur ICT Literacy (International ICT 
Literacy Panel, 2007; Lennon, Kirsch, Von Davier, Wagner & Yamamoto, 2003) verwandt.
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und beinhaltet, Ziele zu setzen sowie Problemlösestrategien zu entwerfen. Dafür erfor-
derliche grundlegende technische Fertigkeiten sind hier nicht Untersuchungsgegenstand.
 • Die fokussierten Probleme sind eingebettet in den Kontext digitaler Technologien, welche 
primär der Speicherung, Verarbeitung, Darstellung und Kommunikation von Informati-
onen dienen, wobei die Verwendung symbolischer Informationen (z. B. Texte, Links, Pro-
grammbefehle) hierbei zentral ist. Insofern sind technologiebasiert zu lösende Probleme 
inhärent informationsreich. Im Vordergrund des Problemlöseprozesses steht die Verarbei-
tung großer Mengen an Information, deren Bedeutung verstanden und evaluiert werden 
muss. Neue Technologien bieten eine Vielzahl an Informationsquellen (beispielsweise im 
Internet), sodass die Auswahl relevanter und glaubwürdiger Informationen auf Basis kri-
tischer Urteile ein Kernmerkmal technologiebasierten Problemlösens darstellt.
 • Kommunikation mittels digitaler Technologien, wie zum Beispiel E-Mail oder Chat, ist 
ein wesentlicher Aspekt des theoretischen Konstrukts. 
Tabelle 3.9:   Facetten der technologiebasierten Problemlösekompetenz – Inhalte, kognitive 
Prozesse und Kontexte
INHALTE: Technologien und Aufgabenstellungen
Technologien
•• Hardware: in PIAAC 2012 nur Computer.
•• Software-Anwendungen: in PIAAC 2012 Webbrowser, E-Mail und Tabellenkalkulation.
•• Befehle und Funktionen: Links, Sortierungsfunktionen, Copy/Paste usw.
•• Repräsentationen: In PIAAC 2012 sind nur einige Repräsentationen, wie zum Beispiel Text und 
Grafiken, realisiert.
Aufgabenstellungen
•• Intrinsische Komplexität, zum Beispiel Informationsmenge, Anzahl der zur Problemlösung benötig-
ten Schritte, Vielfalt der benötigten Aktionen.
•• Definition der Problemstellung, zum Beispiel ob ein Problem klar definiert ist, das heißt, Kriterien und 
Zielzustand präzise beschrieben und vorgegeben sind, oder ob es unterspezifiziert beziehungsweise 
nur implizit definiert ist.
KOGNITIVE PROZESSE
•• Festlegung von Zielen und Überwachung des Fortschrittes, zum Beispiel Anforderungen identifizie-
ren unter Berücksichtigung impliziter und expliziter Beschränkungen, die in der Situation gegeben 
sind.
•• Planung und Selbstorganisation, zum Beispiel adäquate Prozeduren und Strategien entwickeln, ge-
eignete Werkzeuge auswählen.
•• Erwerb und Bewertung von Informationen, zum Beispiel sich im Informationsangebot orientieren, 
Information auswählen, Schlussfolgerungen über Quellen und Inhalte ziehen.
•• Verwendung von Informationen, zum Beispiel Informationen organisieren, transformieren und kom-
munizieren.
KONTEXTE
•• Privat, zum Beispiel die Suche nach Behandlungsmöglichkeiten für eine Krankheit.
•• Beruflich, zum Beispiel die Verwaltung von Terminen in einem digitalen Kalender.
•• Gesellschaftlich, zum Beispiel die Verfolgung von Online-Kommunikationen während eines Wahl-
kampfes.
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 • Die Aufgaben sind im alltäglichen, beruflichen und gesellschaftlichen Kontext verankert 
und konkreter, praktischer Natur. Das heißt, die technologiebasiert zu lösenden Pro-
bleme bei PIAAC spiegeln authentische Problemszenarien wider, wie beispielsweise 
Online- Einkäufe oder das Sammeln von Informationen zu einem bestimmten Thema.
 • Obgleich sich technologiebasiertes Problemlösen konzeptionell auf die Nutzung vielfäl-
tiger digitaler Technologien bezieht, beschränkte sich die Expertengruppe für PIAAC 
2012 ausdrücklich auf die Messung von Problemlösekompetenz unter Einsatz des Com-
puters. Hierfür sprachen insbesondere pragmatische und erhebungstechnische Gründe.13 
Wie in Tabelle 3.9 dargestellt ist die Domäne technologiebasiertes Problemlösen nach den 
drei Facetten strukturiert, die auch für die Lesekompetenz und die alltagsmathematische 
Kompetenz definiert wurden: (a) die Inhalte, hier im Sinne von Technologien und Aufgaben-
stellungen, (b) die kognitiven Prozesse und (c) die Kontexte.
3.3.2 Die Messung der technologiebasierten Problemlösekompetenz
Die in Tabelle 3.9 beschriebenen zentralen Facetten liegen der Instrumentenentwicklung für 
technologiebasiertes Problemlösen in PIAAC 2012 zugrunde. Ziel der Aufgabenentwicklung 
war es, durch Abdeckung dieser Facetten in den verschiedenen Aufgaben das Kons trukt 
umfassend abzubilden. Ein Überblick über die Verteilung der Facetten und ihrer Ausprä-
gungen auf die Aufgaben befindet sich in der Tabelle A.3.5 im Anhang.
In den für PIAAC realisierten Aufgaben werden Anwendungen wie E-Mail-Programm, 
Tabellenkalkulation oder Textverarbeitung eingesetzt, die bewusst keine bestimmte Stan-
dardsoftware simulieren, sondern speziell als Anwendungen mit allgemeingültigen Funkti-
onsmerkmalen für PIAAC entwickelt wurden, um für alle Befragten möglichst vergleichbare 
und faire Bedingungen zu gewährleisten.
Stufen des technologiebasierten Problemlösens in PIAAC
Im Unterschied zu den Skalen für Lesekompetenz und alltagsmathematische Kompetenz 
wird die Skala für technologiebasiertes Problemlösen nur in drei Kompetenzstufen unter-
gliedert, wobei auch hier im unteren Bereich weiter differenziert wird in „Unter Stufe I“ 
und „Stufe I“. Aus Tabelle 3.10 sind sowohl die Beschreibungen der Kompetenzstufen als 
auch die Zuordnung der Skalenwerte der technologiebasierten Problemlösekompetenz zu 
den Kompetenzstufen angegeben; die Anzahl Aufgaben pro Kompetenzstufe findet sich in 
Tabelle A.3.6 im Anhang. Einige allgemeine Informationen zur Konstruktion der Kompe-
tenzskalen sind in Kapitel 6 angegeben, weitere Informationen zur Interpretation der Bedeu-
tung der Kompetenzwerte können in Infobox 3.1 in Abschnitt 3.1 nachgelesen werden.
13 Da computerbezogene Kompetenzen als anerkannte Kulturtechnik betrachtet werden (Wirth & Klieme, 
2002) und im beruflichen Kontext nahezu unverzichtbar sind, erscheint dies durchaus vertretbar. 
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Tabelle 3.10:  Die Kompetenzstufen des technologiebasierten Problemlösens
Kompetenz-
stufen
Skalen-
werte
Technologiebasiertes Problemlösen
Unter I ≤240
Personen auf dieser Stufe dürften mit vielen Aufgaben der Stufe I Schwie-
rigkeiten haben. Sie können jedoch imstande sein, mit klar definierten Pro-
blemstellungen umzugehen. Dabei muss nur eine einzelne Funktion auf 
einer allgemein eingesetzten Benutzeroberfläche verwendet werden und 
ein explizites Kriterium berücksichtigt werden. Schlussfolgerungen, Zuord-
nungen zu Kategorien sowie die Transformation von Informationen sind 
nicht erforderlich. Es sind nur wenige Bearbeitungsschritte notwendig und 
es muss kein Teilziel definiert werden.
I 241–290
Aufgaben auf dieser Stufe erfordern typischerweise die Verwendung gängi-
ger und vertrauter technologischer Anwendungen wie E-Mail-Software oder 
Webbrowser. Um das Problem zu lösen, ist es kaum oder gar nicht notwen-
dig, durch verschiedene (Web-)Seiten und Anwendungen zu navigieren. 
Das Problem kann ungeachtet der individuellen Kenntnis und Anwendung 
spezifischer Werkzeuge oder Funktionen (wie z. B. einer Sortierfunktion) 
gelöst werden. Die Aufgaben beinhalten wenige Schritte und eine minimale 
Anzahl unterschiedlicher Aktionen. Auf der kognitiven Ebene kann leicht 
das Ziel aus der Aufgabenstellung abgeleitet werden. Die Problemlösung 
erfordert die Anwendung expliziter Lösungskriterien und es gibt nur gerin-
ge Anforderungen an die Überwachung des Fortschritts (z. B. muss nicht 
geprüft werden, ob das passende Verfahren angewendet wurde oder Fort-
schritte bei der Lösung gemacht wurden). Die Identifikation von Inhalten 
und Aktionen ist durch einfache Zuordnungen möglich. Schlussfolgerndes 
Denken ist nur in einfacher Form nötig, zum Beispiel bei der Zuordnung von 
Objekten zu Kategorien. Es ist nicht erforderlich, verschiedene Informatio-
nen zu vergleichen oder zu integrieren.
II 291–340
Aufgaben auf dieser Stufe erfordern typischerweise die Verwendung so-
wohl allgemein eingesetzter als auch speziellerer technologischer Anwen-
dungen. Beispielsweise kann es sein, dass ein neues Onlineformular ver-
wendet werden muss. Um das Problem zu lösen, muss zumindest teilweise 
durch verschiedene (Web-)Seiten und Anwendungen navigiert werden. 
Die Nutzung von Werkzeugen (z. B. die Sortierfunktion) kann die Lösung 
des Problems erleichtern. Eine Aufgabe kann mehrere Schritte und un-
terschiedliche Aktionen erfordern. Auf kognitiver Ebene muss das Ziel der 
Problemstellung möglicherweise selbst definiert werden, allerdings unter 
Vorgabe expliziter Kriterien. Die Anforderungen an die Überwachung des 
Lösungsfortschritts sind eher hoch. Es können einige unerwartete Ergeb-
nisse oder Sackgassen auftreten. Die Aufgabe kann auch eine Einschät-
zung der Relevanz von Informationen verlangen, um konkurrierende In-
formation auszuschließen. Integrationsleistungen und schlussfolgerndes 
Denken können teilweise erforderlich sein.
65Grundlegende Kompetenzen Erwachsener in Deutschland im internationalen Vergleich
III ≥341
Aufgaben auf dieser Stufe erfordern typischerweise die Verwendung allge-
mein eingesetzter oder auch speziellerer technologischer Anwendungen. 
Um das Problem zu lösen, muss zumindest teilweise durch verschiedene 
(Web-)Seiten und Anwendungen navigiert werden. Werkzeuge (z. B. die 
Sortierfunktion) müssen bedient werden, um die Lösung zu erreichen. Eine 
Aufgabe kann mehrere Schritte und dabei unterschiedliche Aktionen erfor-
dern. Auf kognitiver Ebene muss das Ziel der Problemstellung möglicher-
weise selbst definiert werden, wobei Kriterien der Zielerreichung mehr oder 
weniger explizit vorgegeben sind. Üblicherweise sind die Anforderungen 
an die Überwachung des Lösungsfortschritts hoch. Es ist wahrscheinlich, 
dass unerwartete Ergebnisse oder Sackgassen auftreten. Die Aufgabe 
kann auch eine Einschätzung der Relevanz und Glaubwürdigkeit von Infor-
mationen erfordern, um konkurrierende Information auszuschließen. Inte-
grationsleistungen und schlussfolgerndes Denken können im hohen Maße 
erforderlich sein.
Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2). Die angegebenen Beschreibungen der Stufen wurden von der 
PIAAC-Expertengruppe zur technologiebasierten Problemlösekompetenz entsprechend der Rahmenkonzeption und der 
Aufgaben erstellt.
Aufgabenbeispiele
Die Aufgaben für technologiebasiertes Problemlösen sind gemäß der Konstruktdefinition 
eher komplex und umfassen viele verschiedene Informationen. Für die Kompetenzstufen  I 
bis III des technologiebasierten Problemlösens ist in Abbildung 3.9 je ein Aufgabenszena-
rio mit typischen Anforderungen dargestellt. Darüber hinaus sind in den Abbildungen A.3.2 
und A.3.3 im Anhang einige Bildschirmfotos eines Aufgabenbeispiels aus dem Feldtest zur 
Illustration dargestellt. 
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Abbildung 3.9:  Beispielszenarien für technologiebasiertes Problemlösen
III
II
I
340
240 Stufe I: Partyeinladungen
Inhalte – Technologien (Software-Anwendungen): E-Mail; kognitive Prozesse: Planung und 
Verwendung von Informationen; Kontext: privat
Bei dieser Aufgabe sollen eingegangene E-Mails in bereits vorhandene Ordner einsortiert werden. 
Es wird eine E-Mail-Oberfläche mit fünf E-Mails im Posteingang angezeigt. Bei diesen E-Mails 
handelt es sich um Antworten auf eine Partyeinladung. Die Person wird aufgefordert, die Antwort-
E-Mails in vorhandene Ordner abzulegen, um den Überblick über die Zu- und Absagen für die Par-
ty zu behalten. Die Person muss eine geringe Anzahl an Nachrichten in einer E-Mail-Anwendung 
nach einem einzelnen Kriterium in vorhandene Ordner einordnen. Die Aufgabe wird in einer ein-
zelnen und vertrauten Softwareumgebung bearbeitet; sowohl die Zielsetzung als auch konkrete 
Handlungsanweisungen werden explizit definiert. Zur Problemlösung werden relativ wenige Schrit-
te mit einer eingeschränkten Auswahl an Aktionen benötigt. Es ist kein großer Überwachungs- und 
Steuerungsaufwand nötig. 
Stufe II: Clubmitgliedschaft
Inhalte – Technologien (Software-Anwendungen): E-Mail und Tabellenkalkulation; kognitive 
Prozesse: Zielsetzung, Planung, Erwerb/Bewertung/Verwendung von Informationen; Kontext: 
Gesellschaft
Diese Aufgabe besteht darin, auf eine Anfrage zu antworten, indem in einem Tabellenkalkula-
tionsblatt Daten identifiziert und die gewünschten Informationen der anfragenden Person geschickt 
werden. Die Anfrage steht in einem Textverarbeitungsprogramm zur Verfügung. Es sollen diejeni-
gen Mitglieder eines Ruderclubs aufgelistet werden, die zwei bestimmte Voraussetzungen erfül-
len. Die gesuchte Information befindet sich in einem Tabellenblatt mit 200 Einträgen und soll mit 
Hilfe einer Sortierfunktion aus der Tabelle gewonnen werden. Die Aufgabe erfordert, eine große 
Menge an Informationen unter Berücksichtigung mehrerer expliziter Kriterien in einem mehrspal-
tigen Tabellenblatt zu ordnen sowie relevante Einträge zu finden und zu markieren. Zur Problem-
lösung muss zwischen zwei verschiedenen Anwendungen gewechselt werden und es müssen 
mehrere Schritte und Aktionen durchgeführt werden. Ein gewisses Maß an Überwachung ist not-
wendig. Die Verwendung vorhandener Werkzeuge erleichtert deutlich die Identifikation der rele-
vanten Informationen.
Stufe III: Konferenzräume
Inhalte – Technologien (Software-Anwendungen): E-Mail und Webbrowser; kognitive Prozes-
se: Zielsetzung, Planung, Erwerb/Bewertung/Verwendung von Informationen; Kontext: Beruf
Bei dieser Aufgabe müssen Reservierungsanfragen für einen bestimmten Termin mit Hilfe eines 
Reservierungssystems bearbeitet werden. Die Person muss feststellen, dass einer der Reservie-
rungsanfragen nicht entsprochen werden kann und daraufhin eine E-Mail versenden, um die An-
frage abzulehnen. Die erfolgreiche Bearbeitung der Aufgabe setzt die Berücksichtigung multipler 
Bedingungen voraus (z. B. die Anzahl der verfügbaren Räume und die vorliegenden Reservierun-
gen). Die Ausgangsbedingungen führen zu einem Konflikt (einer der Anfragen für eine Raumreser-
vierung kann nicht entsprochen werden), sodass eine Sackgasse entsteht. Um diese Problemsitu-
ation aufzulösen, muss ein neues Teilziel gesetzt werden. Es besteht darin, eine Standardnachricht 
zu erstellen, mit der eine der Anfragen abgelehnt wird. Die Umgebung besteht aus zwei Anwen-
dungen: der Oberfläche eines E-Mail-Programms mit einigen E-Mails im Posteingang, die Raum-
reservierungsanfragen enthalten, und ein webbasiertes Reservierungssystem, das es dem Nutzer 
ermöglicht, Räume zu bestimmten Zeiten mit Konferenzen zu belegen. Die Aufgabe erfordert, dass 
Informationen aus einer unvertrauten Webanwendung und mehreren E-Mail-Nachrichten genutzt 
werden, Kriterien zur Bewältigung eines Terminplanungsproblems identifiziert und umgesetzt wer-
den und ein Ausweg aus der Sackgasse gefunden wird. Schließlich muss das Resultat kommuni-
ziert werden. Die Aufgabe umfasst mehrere Anwendungen, zahlreiche Schritte, eine eingebaute 
Sackgassensituation sowie die Entdeckung und Verwendung von aufgabenspezifischen Befeh-
len in einer unvertrauten Softwareumgebung. Die Person muss einen Plan erstellen und dessen 
Umsetzung überwachen und steuern, um die Zahl der Konflikte zu minimieren. Zusätzlich muss 
sie Informationen von einer Anwendung (E-Mail) auf eine andere (das Raumreservierungssys-
tem) übertragen.
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I
Anmerkung. In Anlehnung an OECD (2013b, Kap. 2).
67Grundlegende Kompetenzen Erwachsener in Deutschland im internationalen Vergleich
3.3.3 Technologiebasierte Problemlösekompetenz im internationalen Vergleich
Die Datenlage bei der technologiebasierten Problemlösekompetenz stellt sich etwas anders 
dar als bei der Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz. Zum einen wurde diese 
Domäne als internationale Option durchgeführt, sodass sie zwar in der Mehrheit, aber nicht 
in allen Ländern gemessen wurde. Zum anderen konnte technologiebasiertes Problemlösen 
entsprechend der Rahmenkonzeption nur in der computergestützten Kompetenzmessung 
erhoben werden. 
Um die Kompetenzaufgaben computergestützt zu bearbeiten (somit auch die Aufgaben 
für technologiebasiertes Problemlösen), wurde zunächst überprüft, ob Befragte über Com-
putererfahrung verfügen sowie darüber hinaus hinreichend gut mit der Computermaus 
umgehen können, zum Beispiel um Text zu markieren oder über die Tastatur Text einzuge-
ben. Der Anteil der Personen, die diese Voraussetzungen erfüllen, variiert relativ stark zwi-
schen den PIAAC-Teilnehmerländern. Demzufolge unterscheidet sich auch der Anteil der 
Personen, für die ein Kompetenzwert für technologiebasiertes Problemlösen geschätzt wer-
den konnte.
Für Personen, die die PIAAC-Aufgaben papierbasiert bearbeitet haben, liegen keine 
Kompetenzwerte für technologiebasiertes Problemlösen vor. Innerhalb dieses Personen-
kreises werden zwei Gruppen unterschieden. Zum einen gibt es Personen, die entweder 
gar keine Computererfahrung haben oder nicht hinreichend sicher mit der Computermaus 
umgehen können (siehe Kategorien „Ohne Computererfahrung“, „IT-Übung nicht bestan-
den“ in Tabellen oder Abbildungen) und damit eher als Personen mit keinen bis sehr gerin-
gen Kompetenzen im Bereich technologiebasiertes Problemlösen angesehen werden können. 
Zum anderen handelt es sich um Personen mit Computererfahrung, die aber die Nutzung 
des Computers zur Bearbeitung von Kompetenzaufgaben verweigerten und stattdessen eine 
Papierversion der PIAAC-Aufgaben erhielten (s. Kategorie „Verweigerung“ in Tabellen oder 
Abbildungen; zu Details des Befragungsablaufs siehe auch Kap.  6). Für Letztere liegt folg-
lich kein Hinweis über ihre Kompetenzen im Bereich technologiebasiertes Problemlösen vor.
Bevor die Ergebnisse zum technologiebasierten Problemlösen berichtet werden, wird in 
Infobox 3.3 verglichen, wie sich Personen mit und ohne computergestützte Kompetenzmes-
sung hinsichtlich einiger zentraler Merkmale unterscheiden.
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Infobox 3.3: Personen mit und ohne computergestützte Kompetenzmessung
In Deutschland liegt der Anteil an Personen mit computergestützter Kompetenzmessung 
bei 81 % und ist damit etwas höher als der OECD-Durchschnitt von 74 % (s.  nachfol-
gende Tab.). Die übrigen 19 % der deutschen Bevölkerung (bzw. 26 % im OECD-Durch-
schnitt) setzen sich aus unterschiedlichen Personengruppen zusammen. Neben Personen 
ohne jegliche Computererfahrung (8 % in Deutschland bzw. 9 % im OECD-Durchschnitt) 
gibt es auch Personen, die zwar über Computererfahrung verfügen, deren Fertigkeiten 
im Umgang mit dem Computer jedoch nicht ausreichten, um die Kompetenzmessung im 
Computerstrang zu bearbeiten (4 % in Deutschland bzw. 5 % im OECD-Durchschnitt). 
Darüber hinaus gibt es eine Gruppe von Personen, die zwar über Computererfahrung 
verfügt, jedoch der Bearbeitung der Kompetenzaufgaben am Computer nicht zugestimmt 
hat (6 % in Deutschland bzw. 10 % im OECD-Durchschnitt). Unterschiede zu 100 % erge-
ben sich aus Anteilen von Personen ohne Kompetenzmessung im Sinne von Infobox 3.2 
sowie anderen fehlenden Angaben.
Tabelle:   Soziodemografische Merkmale von Personen mit und ohne computergestützte 
Kompetenzmessung
Anmerkungen: Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Nicht ausgewiesen 
sind die Personen ohne Kompetenzmessung laut Infobox 3.2 sowie andere fehlende Werte, für Deutschland 1.5 % und 
im OECD-Durchschnitt 1.4 %. / = Es liegen keine Angaben zur Computernutzung vor.
a Verweigerung der computergestützten Kompetenzmessung. b Quelle: OECD (2013b, Kap. 2).
Deutsch-
land
OECD-
Durch-
schnittb
Deutsch-
land
OECD-
Durch-
schnittb
Deutsch-
land
OECD-
Durch-
schnittb
Deutsch-
land
OECD-
Durch-
schnittb
Gesamtanteil Bevölkerung (in %) 80.8 74.2 7.9 9.3 3.7 4.9 6.1 10.2
Altersgruppen (in %)
16-24 Jahre 18.8 20.7 1.0 1.4 6.4 11.9 3.3 5.9
25-34 Jahre 20.3 23.5 2.6 4.3 10.5 18.1 9.5 11.8
35-44 Jahre 22.8 23.0 12.9 10.0 21.4 20.3 22.9 18.9
45-54 Jahre 23.2 19.1 31.3 26.8 29.7 24.6 31.8 27.0
55-65 Jahre 14.9 13.7 52.2 57.5 32.0 25.2 32.5 36.5
Computernutzung im Alltag (in %)
Nie 0.4 0.5 / / 8.2 3.3 8.1 4.3
Sehr selten 17.5 17.6 / / 45.5 38.7 57.3 46.1
Selten 19.7 20.1 / / 16.2 20.4 17.6 21.2
Gelegentlich 21.0 20.4 / / 8.6 13.8 7.5 12.4
Häufig 22.2 20.6 / / 12.9 12.8 3.6 8.9
Sehr häufig 19.2 20.7 / / 8.8 11.0 5.9 7.1
Kompetenzmittelwerte
Lesekompetenz 276 281 227 224 246 243 256 262
Alltagsmathematische Kompetenz 282 280 213 212 225 228 245 248
Personen ohne computergestützte Kompetenzmessung
Personen mit
computer-
gestützter
Kompetenz-
messung
VerweigerungaOhne
Computererfahrung
IT-Übung nicht
bestanden
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Alle Länder mit Ausnahme von Frankreich, Italien, Spanien und Zypern haben die inter-
nationale Option des technologiebasierten Problemlösens durchgeführt. In den folgenden 
Ergebnisdarstellungen sind daher diese vier Länder nicht berücksichtigt. 
Wie bereits erläutert konnten nicht für alle Personen Kompetenzwerte in technologieba-
siertem Problemlösen berechnet werden. Aus diesem Grund kann auch kein unverzerrter 
Bevölkerungsmittelwert geschätzt werden. Daher werden in Tabelle 3.11 die Ergebnisse fol-
gendermaßen dargestellt: Zunächst wird unterschieden in Personen mit und ohne Kompe-
tenzwerte in technologiebasiertem Problemlösen. Für die Personen mit Kompetenzwerten 
werden die Prozente der Bevölkerung auf jeder Kompetenzstufe angegeben. Für die Perso-
nen ohne Kompetenzwerte werden die Prozente der Bevölkerung für jede der oben differen-
zierten Kategorien ausgewiesen (ohne Computererfahrung, IT-Übung nicht bestanden, Ver-
weigerung sowie keine Angabe14). Insgesamt addieren sich die Prozentwerte eines Landes 
über alle Stufen und Kategorien zu 100 %. 
Die prozentuale Verteilung des technologiebasierten Problemlösens  
auf die Kompetenzstufen
Wie verteilt sich die Bevölkerung der an PIAAC teilnehmenden Länder auf die Stufen der 
technologiebasierten Problemlösekompetenz? Im Folgenden wird für alle Länder sowie 
im OECD-Durchschnitt der Bevölkerungsanteil auf den Kompetenzstufen dargestellt 
(vgl.  Tab.  3.11). Die Länder sind dabei in der Tabelle absteigend sortiert nach der Summe 
der Anteile auf den Stufen  II und  III der technologiebasierten Problemlösekompetenz. Der 
Tabelle ist ebenfalls zu entnehmen, wie groß die prozentualen Anteile der unterschiedlichen 
Personengruppen sind, für die keine Kompetenzwerte in technologiebasiertem Problemlösen 
ermittelt wurden.
Wie oben bereits erwähnt variiert der Anteil an Personen, für die Aussagen über ihre 
technologiebasierte Problemlösekompetenz gemacht werden können, zwischen den Ländern 
14 Hierbei handelt es sich um Personen ohne Kompetenzmessung im Sinne von Infobox 3.2 sowie andere 
fehlende Angaben.
Wie aus der Tabelle ersichtlich ist in allen drei Gruppen, die die Kompetenzaufgaben 
nicht computergestützt, sondern papierbasiert bearbeitet haben, der Anteil an älteren 
Personen höher. Dies gilt sowohl für Deutschland als auch für den OECD-Durchschnitt. 
Deutlich wird auch, dass Personen, die die computergestützte Kompetenzmessung verwei-
gert haben, sowie Personen, die die IT-Übung nicht bestanden haben, im Alltag insgesamt 
eher selten, zum Teil gar nicht den Computer nutzen. Offensichtlich verfügen Personen, 
die die Kompetenzaufgaben papierbasiert bearbeitet haben, über eine geringere mittlere 
Lesekompetenz und alltagsmathematische Kompetenz als Personen, die die Kompetenz-
aufgaben computergestützt bearbeitet haben. Auch dies zeigt sich sowohl in Deutschland 
als auch im Durchschnitt der OECD-Länder. In Deutschland scheinen sich Personen, die 
die IT-Übung nicht bestanden haben, und jene, die die computergestützte Kompetenz-
messung verweigert haben, hinsichtlich der Altersstruktur ähnlich zu sein. Eine ähnliche 
Tendenz, jedoch nicht so ausgeprägt, findet sich auch im OECD-Durchschnitt.
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zum Teil deutlich. So ist der Anteil in Schweden mit 88 % international am größten und 
liegt 38  Prozentpunkte über dem entsprechenden Anteil in Polen, das im internationalen 
Vergleich den geringsten Bevölkerungsanteil mit Kompetenzwerten in technologiebasiertem 
Problemlösen aufweist.
Nur ein geringer Anteil der Bevölkerung erreicht die höchste Kompetenzstufe des tech-
nologiebasierten Problemlösens (hier Stufe  III). So kann in jedem Land weniger als ein 
Zehntel der Bevölkerung zum Beispiel mit Hilfe mehrerer allgemein eingesetzter oder 
aber auch speziellerer technologischer Anwendungen und unter Bedienung entsprechen-
der Werkzeuge auch komplexere Probleme lösen, die eine Überwachung von zahlreichen 
Lösungsschritten sowie in hohem Maße Integrationsleistung und schlussfolgerndes Denken 
erfordern. Schweden weist hier mit 9 % den vergleichsweise höchsten Anteil auf, gefolgt von 
Finnland und Japan mit jeweils 8 % sowie Deutschland und einigen weiteren Ländern mit 
Länder
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Schweden 13.1 (0.5) 30.8 (0.8) 35.2 (0.9) 8.8 (0.6) 1.6 (0.2) 4.8 (0.3) 5.7 (0.3) 0.1 (0.0)
Finnland 11.0 (0.5) 28.9 (0.8) 33.2 (0.7) 8.4 (0.6) 3.5 (0.3) 5.2 (0.3) 9.7 (0.4) 0.1 (0.1)
Niederlande 12.5 (0.6) 32.6 (0.7) 34.3 (0.8) 7.3 (0.4) 3.0 (0.2) 3.7 (0.3) 4.5 (0.3) 2.3 (0.2)
Norwegen 11.4 (0.6) 31.8 (0.8) 34.9 (0.9) 6.1 (0.4) 1.6 (0.2) 5.2 (0.3) 6.7 (0.4) 2.2 (0.2)
Dänemark 13.9 (0.6) 32.9 (0.8) 32.3 (0.7) 6.3 (0.4) 2.4 (0.2) 5.3 (0.2) 6.4 (0.3) 0.4 (0.1)
Australien 9.2 (0.6) 28.9 (0.8) 31.8 (1.0) 6.2 (0.5) 4.0 (0.3) 3.5 (0.3) 13.7 (0.6) 2.7 (0.3)
Kanada 14.8 (0.4) 30.0 (0.7) 29.4 (0.5) 7.1 (0.4) 4.5 (0.2) 5.9 (0.2) 6.3 (0.3) 1.9 (0.1)
Deutschland 14.4 (0.8) 30.5 (0.8) 29.2 (0.8) 6.8 (0.6) 7.9 (0.5) 3.7 (0.4) 6.1 (0.5) 1.5 (0.2)
England/Nordirland (GB) 15.1 (0.8) 33.9 (1.0) 29.1 (0.9) 5.6 (0.5) 4.3 (0.3) 5.8 (0.3) 4.5 (0.4) 1.6 (0.2)
Japan 7.6 (0.6) 19.7 (0.8) 26.3 (0.8) 8.3 (0.5) 10.2 (0.5) 10.7 (0.7) 15.9 (0.9) 1.3 (0.1)
Flandern (Belgien)a 14.8 (0.6) 29.8 (0.8) 28.7 (0.8) 5.8 (0.4) 7.4 (0.3) 3.5 (0.3) 4.7 (0.3) 5.2 (0.2)
OECD-Durchschnitt 12.3 (0.1) 29.4 (0.2) 28.2 (0.2) 5.8 (0.1) 8.0 (0.1) 4.9 (0.1) 9.9 (0.1) 1.5 (0.0)
Tschechische Republik 12.9 (0.9) 28.8 (1.3) 26.5 (1.1) 6.6 (0.6) 10.3 (0.5) 2.2 (0.3) 12.1 (0.8) 0.6 (0.2)
Österreich 9.9 (0.5) 30.9 (0.9) 28.1 (0.8) 4.3 (0.4) 9.6 (0.4) 4.0 (0.3) 11.3 (0.5) 1.8 (0.2)
Vereinigte Staatena 15.8 (0.9) 33.1 (0.9) 26.0 (0.9) 5.1 (0.4) 5.2 (0.4) 4.1 (0.4) 6.3 (0.6) 4.3 (0.6)
Südkorea 9.8 (0.5) 29.6 (0.9) 26.8 (0.8) 3.6 (0.3) 15.5 (0.4) 9.1 (0.4) 5.4 (0.3) 0.3 (0.1)
Estland 13.8 (0.5) 29.0 (0.7) 23.2 (0.6) 4.3 (0.4) 9.9 (0.3) 3.4 (0.2) 15.8 (0.4) 0.5 (0.1)
Slowakische Republik 8.9 (0.5) 28.8 (0.9) 22.8 (0.7) 2.9 (0.3) 22.0 (0.7) 2.2 (0.2) 12.2 (0.4) 0.3 (0.1)
Irland 12.6 (0.7) 29.5 (0.9) 22.1 (0.8) 3.1 (0.3) 10.1 (0.4) 4.7 (0.4) 17.4 (0.7) 0.6 (0.1)
Polen 12.0 (0.6) 19.0 (0.7) 15.4 (0.7) 3.8 (0.3) 19.5 (0.5) 6.5 (0.4) 23.8 (0.7) 0.0 (0.0)
Personen mit Kompetenzwerten in
technologiebasiertem Problemösen
nach Kompetenzstufen
Stufe IUnter
Stufe I
Stufe II Stufe III IT-Übung
nicht
bestanden
Ver-
weigerung
Keine
Angabe
Personen ohne Kompetenzwerte in
technologiebasiertem Probemlösen
Ohne
Computer-
erfahrung
Tabelle 3.11:   Prozentuale Verteilung der erwachsenen Bevölkerung nach Kompetenzstufen in technologie-
basiertem Problemlösen und nach Gründen für fehlende Kompetenzwerte in technologiebasiertem 
Problemlösen
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach der Summe der Anteile Erwachsener auf Stufe  II und III der technologiebasierten Pro-
blemlösekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich, Italien, Spanien und Zypern. 
Keine Angabe  =  ohne Kompetenzmessung aus sprachlichen Gründen (s.  Infobox 3.2) sowie andere fehlende Werte. Die Angaben pro Land 
über alle Kategorien hinweg ergeben 100 %. SE = Standardfehler.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
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7 %. Der OECD-Durchschnitt liegt bei 6 %, während in Irland sowie der Slowakischen Repu-
blik der Anteil mit 3 % am geringsten ausfällt. 
Der Anteil der Personen, die über Kompetenzen der Stufe  II des technologiebasierten 
Problemlösens verfügen, variiert deutlich zwischen den verschiedenen Ländern. So wei-
sen Schweden und Norwegen einen Anteil von 35 % auf, während sich dieser in Polen auf 
lediglich 15 % beläuft. Deutschland liegt mit einem entsprechenden Anteil von 29 % nah am 
OECD-Durchschnitt von 28 %. Personen auf Stufe II können zum Beispiel mit Hilfe sowohl 
allgemein eingesetzter als auch speziellerer technologischer Anwendungen unter teilweiser 
Nutzung von Werkzeugen Probleme bearbeiten, die mehrere Lösungsschritte sowie den Ein-
satz unterschiedlicher Aktionen erfordern.
Einheitlich über alle Länder weist der größte Anteil an Personen eine niedrige Kompe-
tenz (Stufe  I oder darunter) in technologiebasiertem Problemlösen auf, von 27 % in Japan 
bis zu 49 % in England/Nordirland (GB) sowie den Vereinigten Staaten. In Deutschland ent-
spricht dieser Anteil 45 %, im OECD-Durchschnitt liegt er bei 42 %. Personen auf diesen 
Stufen können mit Hilfe einer vertrauten technologischen Anwendung und ohne Kenntnis 
spezieller Werkzeuge nur einfache und klar definierte Probleme bearbeiten, die lediglich 
wenige Lösungsschritte erfordern. 
Die OECD (2013b) betrachtet Stufe II und III gemeinsam als Indikator für technolo-
giebasierte Problemlösekompetenz (s. visuelle Trennung der Stufen  I und darunter zu den 
Stufen  II und III in Abb. 3.10). Entsprechend dieses Indikators variieren die summari-
schen Anteile zwischen den Ländern zwischen 19 % und 44 %. Bei dieser Betrachtung liegt 
Deutschland mit 36 % leicht, aber statistisch nicht signifikant über dem OECD-Durchschnitt 
von 34 % (statistische Signifikanzen nach OECD, 2013b, Kap. 2). Die nordischen Länder 
sowie die Niederlande, Australien und Kanada erzielen in dieser Domäne überdurchschnitt-
liche Ergebnisse, während die Vereinigten Staaten, Südkorea, Estland, die Slowakische Repu-
blik, Irland und Polen unterdurchschnittliche Ergebnisse aufweisen (statistisch signifikant 
nach OECD, 2013b, Kap. 2). Japan erzielt anders als bei der Lesekompetenz und der alltags-
mathematischen Kompetenz beim technologiebasierten Problemlösen ein nur durchschnitt-
liches Ergebnis.
In Abbildung 3.10 sind neben den Verteilungen auf die Kompetenzstufen zusätzlich auch 
die Anteile der Personen ohne Computererfahrung beziehungsweise ohne hinreichende Fer-
tigkeiten im Umgang mit dem Computer im unteren Kompetenzbereich hinzugefügt. Es 
kann davon ausgegangen werden, dass Letztere keine oder nur sehr geringe Kompetenzen 
im Bereich technologiebasiertes Problemlösen haben. Im internationalen Vergleich vertei-
len sich die Anteile von Personen, die keine Computererfahrung oder die IT-Übung nicht 
bestanden haben, von 6 % bis 26 %. Mit 12 % hat Deutschland einen vergleichsweise eher 
geringen Anteil an Personen, die offensichtlich gar nicht oder kaum in der Lage sind, mit 
Computern umzugehen.
Darüber hinaus ist in Abbildung 3.10 der Anteil der Personen, welche die computerge-
stützte Kompetenzmessung verweigerten, separat ausgewiesen (vgl. grauen Balken links in 
der Abbildung). Für diese Personengruppe ist die Interpretation der Anteile nicht so eindeu-
tig. Die internationalen Vorgaben sahen vor, dass die Kompetenzaufgaben standardmäßig 
computergestützt zu bearbeiten waren. Einer Verweigerung sollte nur bei spontaner Ableh-
nung durch die befragte Person stattgegeben werden. Die unterschiedlichen Anteile in den 
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Abbildung 3.10:   Prozentuale Verteilung der erwachsenen Bevölkerung auf die verschiedenen Stufen der techno-
logiebasierten Problemlösekompetenz im internationalen Vergleich
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Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach der Summe der Anteile Erwachsener auf Stufe II  und III der technologiebasierten Pro-
blemlösekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich, Italien, Spanien und Zypern. Die 
Angaben pro Land über alle Kategorien hinweg ergeben nicht 100 %, da keine Angaben (ohne Kompetenzmessung aus sprachlichen Gründen 
nach Infobox 3.2 sowie andere fehlende Werte) nicht berücksichtigt sind.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
Ländern (zwischen rund 5 % und 24 %) lassen die Vermutung zu, dass möglicherweise nicht 
in allen PIAAC-Teilnehmerländern gemäß dieser Vorgabe verfahren wurde. Da die Gruppe 
der Verweigerer im Hintergrundfragebogen angegeben hat, Computererfahrung zu haben, 
ist eine Aussage über ihre technologiebasierte Problemlösekompetenz schwierig. Zu vermu-
ten ist, dass diese eher niedrig ausfallen dürfte, da wie oben bereits erwähnt diese Personen 
im Alltag den Computer nie bis sehr selten nutzen (vgl. auch Infobox 3.3).
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3.4  PIAAC und andere Kompetenzstudien
Verschiedene international vergleichende Kompetenzstudien untersuchen seit einigen Jahren 
die Kompetenzen sowohl von Erwachsenen als auch von Schülerinnen und Schülern. Nahe-
liegend ist daher die Frage, inwiefern diese Studien und somit auch die aus ihnen resultie-
renden Ergebnisse mit PIAAC vergleichbar sind.
3.4.1 Vorläuferstudien von PIAAC
Bereits in IALS und ALL sind international vergleichend Grundkompetenzen im Erwach-
senenalter untersucht worden. Deutschland hat im Jahr 1994 als Teil der ersten Runde von 
IALS an der ersten, international angelegten Kompetenzstudie Erwachsener teilgenommen. 
An ALL hat sich Deutschland nicht beteiligt. 
Das Design von PIAAC wurde so gewählt, dass es einen direkten Vergleich mit diesen 
Vorläuferstudien grundsätzlich ermöglicht, indem Aufgaben aus diesen beiden Studien in 
PIAAC erneut verwendet wurden. Damit können die PIAAC-Skalen für die Lese- und all-
tagsmathematische Kompetenz auf den Skalen von IALS beziehungsweise ALL verankert 
werden. Die Ergebnisse der Lesekompetenz bei PIAAC können daher sowohl mit IALS als 
auch mit ALL im Prinzip verglichen werden, wenngleich diese Domäne für PIAAC bei-
spielsweise um das digitale Lesen erweitert wurde (OECD, 2013c). Die Ergebnisse der all-
tagsmathematischen Kompetenz in PIAAC können nur mit ALL verglichen werden, da diese 
Domäne breiter ausgelegt ist als Quantitative Literacy in IALS. Allerdings mussten für sol-
che Trendvergleiche die Kompetenzwerte aus IALS und ALL neu geschätzt werden (OECD, 
2013b, Kap. 2).15 Das technologiebasierte Problemlösen wurde erstmals in PIAAC gemessen, 
hat also keine Verlinkung zu früheren Studien (OECD, 2013c). 
Aus methodischer Perspektive sind die Qualitätsanforderungen an Studiendesign und 
-durchführung im Vergleich zu den Vorläuferstudien optimiert und für PIAAC deutlich 
erhöht worden. Im Vergleich zu PIAAC wurden die genannten Studien unter weniger expli-
ziten und strikten Qualitätsanforderungen durchgeführt, was insbesondere für die erste 
Runde von IALS gilt. An dieser wurde teils deutliche Kritik geäußert (Blum, Goldstein & 
Guérin-Pace, 2001; Carey, 2000; Murray, Kirsch & Jenkins, 1997), die insbesondere auf die 
internationale Vergleichbarkeit der erhobenen Lesekompetenz fokussierte und deren Aussa-
gekraft in Frage stellte (Murray et al., 1997). Andere Kritikpunkte betrafen die Qualität der 
Übersetzungen (Blum et al., 2001). Insgesamt scheinen daher Vergleiche insbesondere mit 
den IALS-Daten der ersten Runde nur bedingt möglich beziehungsweise nur eingeschränkt 
interpretierbar zu sein.
Neben diesen allgemeinen methodischen Einschränkungen wurden bei IALS weitere 
länderspezifische Datenprobleme identifiziert, die teils auch Deutschland betreffen. Bei der 
Stichprobenziehung in Deutschland wurde damals entgegen den Qualitätsanforderungen 
nicht auf allen Ziehungsstufen eine echte Zufallsauswahl realisiert. Zwar hat dieses Vorgehen 
nach der Bewertung von Murray et al. (1997) im technischen Bericht zu IALS vermutlich 
nur geringfügige Auswirkungen auf die Schätzwerte, diese Vermutung konnte jedoch nicht 
15 Ein direkter Vergleich mit den Originaldatensätzen ist nicht möglich.
74 Kapitel 3
empirisch geprüft werden. Ferner gab es in Deutschland sowie in drei weiteren Ländern 
(Polen und in späteren Wellen auch Großbritannien und der Tschechischen Republik) 
Unklarheiten bezüglich der Kodierung der nationalen Bildungsabschlüsse in die internatio-
nale Klassifizierung der Bildungsabschlüsse, die International Standard Classification of Edu-
cation (ISCED 76; vgl. Gesthuizen, Solga & Künster, 2011, für eine detaillierte Darstellung 
dieser Problematik).
Aufgrund der genannten internationalen wie nationalen methodischen Einschränkun-
gen bei IALS wird in diesem Bericht von einem direkten Vergleich der in PIAAC ermittel-
ten Kompetenzen mit denen von IALS abgesehen. Weitere Forschung soll zeigen, ob und 
wie mit diesen Einschränkungen umgegangen werden kann und inwiefern ein Vergleich der 
Kompetenzen Erwachsener zwischen 1994 und heute für Deutschland möglich ist.
3.4.2 PIAAC und PISA
Im Bereich der international vergleichenden Kompetenzmessung bei Schülerinnen und 
Schülern hat sich seit dem Jahr 2000 PISA etabliert. PISA misst in dreijährigem Turnus 
grundlegende Kompetenzen bei 15-Jährigen, die zentral für eine erfolgreiche Beteiligung an 
der Gesellschaft sind (zuletzt Klieme et al., 2010; OECD, 2005, 2009c). Vom Grundkonzept 
sind sich PIAAC und PISA sehr ähnlich. Insbesondere die Domänen Lesekompetenz und 
alltagsmathematische Kompetenz (bzw. mathematische Kompetenz bei PISA) weisen sehr 
viele Parallelen auf (für einen genaueren Vergleich der Domänen in PIAAC und PISA sei 
auf OECD, 2013c, verwiesen). Ein direkter Vergleich zwischen PIAAC und PISA ist trotz der 
Ähnlichkeit allerdings nur eingeschränkt möglich, insbesondere da unterschiedliche Erhe-
bungsinstrumente eingesetzt wurden und eine Verlinkung zwischen PIAAC und PISA im 
Testdesign nicht berücksichtigt wurde. Außerdem werden in beiden Studien unterschied-
liche Zielpopulationen untersucht, wobei sich jedoch die bei PIAAC untersuchte Zielpopu-
lation der 16- bis 65-Jährigen direkt an die PISA-Zielpopulation der 15-Jährigen anschließt.
Die konzeptionelle Ähnlichkeit zwischen PISA und PIAAC erlaubt allerdings erste indi-
rekte Vergleiche, die insbesondere im Hinblick auf Veränderungen in der Lesekompetenz 
interessant sind. Die Ergebnisse der ersten PISA-Welle von 2000 zeigen, dass Deutschlands 
Schülerinnen und Schüler zu diesem Zeitpunkt im OECD-Vergleich eine unterdurchschnitt-
liche Lesekompetenz aufwiesen. Entsprechende Befunde zeigen sich auch in den Ergebnis-
sen von PIAAC 2012: Hier haben die Erwachsenen in Deutschland im internationalen Ver-
gleich ebenfalls eine unterdurchschnittliche Lesekompetenz. Insbesondere lässt sich dieses 
Ergebnis auf Probleme im unteren Bereich der Lesekompetenz zurückführen (vgl. Abschnitt 
3.1). Auch in PISA waren im Jahr 2000 das 5. und das 10. Perzentil, also die Leistungen der 
schwächsten Schülerinnen und Schüler in Deutschland, im Vergleich zum OECD-Durch-
schnitt besonders niedrig (Baumert et al., 2001). Die Befunde aus PIAAC 2012 zur durch-
schnittlichen Lesekompetenz und dem unteren Perzentilbereich der Lesekompetenz spiegeln 
damit ähnliche Tendenzen wider, wie sie auch in der ersten PISA-Welle beobachtet wurden.
Unter anderem als Antwort auf den „PISA-Schock“ im Jahr 2000 wurde in Deutsch-
land eine Reihe von Maßnahmen zur Verbesserung der Schülerkompetenzen ergriffen. Bis 
zu der letzten Untersuchung im Jahr 2009 zeigte sich für die in PISA erhobene Lesekompe-
tenz in Deutschland ein kontinuierlicher Anstieg von Welle zu Welle bei tendenziell gleich-
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bleibendem OECD-Durchschnitt, sodass die mittlere Lesekompetenz in Deutschland in den 
jüngsten Wellen leicht über dem OECD-Durchschnitt liegt (Klieme et al., 2010). Betrachtet 
man nun die Ergebnisse der Schülerinnen- und Schülerkohorten der jüngeren PISA-Wellen, 
nämlich die Kohorte der heute 16- bis 24-Jährigen, zeigt sich auch bei PIAAC 2012 ein ähn-
lich positiver Trend.
Wie aus Tabelle 3.12 ersichtlich ist zum einen sowohl in Deutschland als auch im Mittel 
über alle OECD-Länder die mittlere Lesekompetenz der jüngsten Altersgruppe im Vergleich 
zu der, bereits in Abschnitt 3.1 betrachteten, gesamten erwachsenen Bevölkerung höher. 
Zum anderen unterscheidet sich der Lesekompetenzmittelwert für Deutschland in der jüngs-
Tabelle 3.12:   Mittlere Lesekompetenz der 16- bis 24-Jährigen im Vergleich zu den 16- bis 65-Jährigen bei PIAAC
Länder M (SE) Länder M (SE)
Japan 299 (1.6) Japan 296 (0.7)
Finnland 297 (1.9) Finnland 288 (0.7)
Niederlande 295 (1.6) Niederlande 284 (0.7)
Südkorea 293 (1.7) Australien 280 (0.9)
Estland 287 (1.3) Schweden 279 (0.7)
Flandern (Belgien)a 285 (1.6) Norwegen 278 (0.6)
Australien 284 (2.2) Estland 276 (0.7)
Schweden 283 (1.7) Flandern (Belgien)a 275 (0.8)
Polen 281 (1.1) Tschechische Republik 274 (1.0)
Tschechische Republik 281 (2.1) Slowakische Republik 274 (0.6)
OECD-Durchschnitt 280 (0.4) Kanada 273 (0.6)
Deutschland 279 (1.6) OECD-Durchschnitt 273 (0.2)
Österreich 278 (1.5) Südkorea 273 (0.6)
Dänemark 276 (1.3) England/Nordirland (GB) 272 (1.0)
Slowakische Republik 276 (1.6) Dänemark 271 (0.6)
Kanada 276 (1.3) Deutschland 270 (0.9)
Norwegen 275 (1.4) Vereinigte Staatena 270 (1.0)
Frankreich 275 (1.3) Österreich 269 (0.7)
Vereinigte Staatena 272 (2.0) Zyperna 269 (0.8)
Irland 271 (1.8) Polen 267 (0.6)
Zyperna 267 (1.7) Irland 267 (0.9)
England/Nordirland (GB) 266 (2.3) Frankreich 262 (0.6)
Spanien 264 (1.6) Spanien 252 (0.7)
Italien 261 (2.7) Italien 250 (1.1)
Altersgruppe 16 bis 24 Jahre Altersgruppe 16 bis 65 Jahre
b
Statistisch signifikant über
dem OECD-Durchschnitt
Statistisch ver-
schieden vom OECD-Durchschnitt
nicht signifikant Statistisch
OECD-Durchschnitt
signifikant unter
dem
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach ihrer mittleren Lesekompetenz. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC betei-
ligten Länder außer Zypern. Statistische Signifikanz bezieht sich auf Mittelwertunterschiede zwischen Land und OECD-Durchschnitt. Personen 
ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Diese Ergebnisse entstammen der Tabelle 3.4.
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ten Altersgruppe (16- bis 24-Jährige) nicht mehr signifikant vom OECD-Durchschnitt und 
differiert nur noch um einen Punkt.
Über diesen indirekten Vergleich hinausgehend können systematische Vergleiche zwi-
schen PIAAC und PISA erst dann angegangen werden, wenn die Vergleichbarkeit der Kon-
strukte sowie der Operationalisierungen näher untersucht wurden. Hierzu wäre es not-
wendig, in zukünftigen Studien die Messinstrumente beider Studien zu kombinieren oder 
ergänzend eine längsschnittliche Studie (Panel) durchzuführen.
3.5  Zusammenfassung
In PIAAC wurden zentrale Grundkompetenzen Erwachsener, welche als essenziell für die 
erfolgreiche gesellschaftliche Teilhabe erachtet werden, international vergleichend erho-
ben. Hierbei handelt es sich um die bereits in Vorläuferstudien erhobenen Domänen der 
Lesekompetenz und alltagsmathematischen Kompetenz sowie um die erstmalig in PIAAC 
erfasste technologiebasierte Problemlösekompetenz. Im Hinblick auf die Betrachtung die-
ser Kompetenzen im internationalen Vergleich sind aus deutscher Sicht nachfolgende Ergeb-
nisse von besonderer Relevanz.
Die mittlere Lesekompetenz in Deutschland liegt leicht, aber statistisch signifikant unter 
dem OECD-Durchschnitt. Dies scheint primär durch besondere Probleme im unteren Kom-
petenzbereich verursacht zu sein, während sich im oberen Kompetenzbereich kaum Unter-
schiede zum OECD-Durchschnitt zeigen. Im Vergleich aller teilnehmenden Länder wird in 
Japan mit Abstand die höchste mittlere Lesekompetenz erreicht, gefolgt von Finnland. Die 
niedrigste durchschnittliche Lesekompetenz findet sich für Italien und Spanien.
Betrachtet man ausschließlich die jüngste Kohorte, nämlich die 16- bis 24-Jährigen, 
ergibt sich aus deutscher Perspektive ein etwas positiveres Bild. In dieser Altersgruppe ist die 
mittlere Lesekompetenz nicht mehr statistisch signifikant vom OECD-Mittelwert verschie-
den. Dieses Ergebnis scheint auch den aus PISA bekannten positiven Trend der letzten Jahre 
in der Lesekompetenz widerzuspiegeln.
Im Gegensatz zur Lesekompetenz liegt die alltagsmathematische Kompetenz in Deutsch-
land leicht, aber statistisch signifikant über dem OECD-Durchschnitt. Hierfür scheint der 
vergleichsweise hohe Anteil an Personen im oberen Kompetenzbereich ausschlaggebend 
zu sein. Auch bei der alltagsmathematischen Kompetenz finden sich für Japan gefolgt von 
Finnland die höchsten durchschnittlichen Werte, während in Spanien und Italien im inter-
nationalen Vergleich wiederum die niedrigsten mittleren Werte erzielt werden.
In der technologiebasierten Problemlösekompetenz sind die deutschen Ergebnisse vergleich-
bar zum OECD-Durchschnitt. Wird der Anteil der Personen in den höchsten Kompetenz-
stufen II und III gemeinsam betrachtet, weisen Schweden, Finnland und die Niederlande die 
höchsten Anteile auf, während sich in Polen und Irland die niedrigsten Anteile finden.
Über alle PIAAC-Teilnehmerländer hinweg ergeben sich sowohl bei der Lese kompetenz 
als auch der alltagsmathematischen Kompetenz für Japan besonders hohe Kompetenz-
mittelwerte und für Spanien sowie Italien deutlich niedrige Kompetenz mittelwerte. Insge-
samt sind die Ergebnisse für Deutschland im internationalen Vergleich relativ durchschnitt-
lich: In allen drei Domänen weichen die mittleren Ergebnisse für Deutschland um je maximal 
3 Kompetenz- beziehungsweise Prozentpunkte vom internationalen Durchschnitt ab.
1Im vorausgegangenen Kapitel 3 wurden die in PIAAC untersuchten Kompetenzen, die Lese-
kompetenz, die alltagsmathematische Kompetenz und technologiebasiertes Problemlösen 
im internationalen Vergleich dargestellt. Wie sich in früheren international vergleichenden 
Untersuchungen zu Kompetenzen im Erwachsenen- (z. B. IALS, ALL – OECD &  Statistics 
Canada, 2000; Statistics Canada & OECD, 2005) und Jugendalter (z. B. PISA –  Baumert 
et al., 2001; Klieme et al., 2010; Prenzel et al., 2007; Prenzel et al., 2004) herausstellte, vari-
ieren diese grundlegenden Kompetenzen sowohl im Jugend- als auch im Erwachsenen alter 
stark in Abhängigkeit von soziodemografischen Merkmalen. So zeigen die nationalen PISA-
Ergebnisse beispielsweise einen deutlichen Geschlechterunterschied in den Kompetenzen, in 
der Form, dass Mädchen im Durchschnitt höhere Kompetenzwerte beim Lesen erreichen 
als Jungen. In Bezug auf Geburtskohorten (oder Altersunterschiede) konnte in IALS gezeigt 
werden, dass später geborene Kohorten höhere mittlere Lesekompetenzen aufweisen als frü-
her geborene Kohorten. Ebenso wurde in IALS ersichtlich, dass mit einem höheren Bil-
dungsabschluss auch höhere Lesekompetenzen verbunden sind. 
Im vorliegenden Kapitel steht daher die Verteilung dieser grundlegenden Kompeten-
zen in der erwachsenen Bevölkerung nach verschiedenen soziodemografischen Merkma-
len im Mittelpunkt. Im Folgenden werden die Grundkompetenzen in Abhängigkeit von der 
Geburtskohorte (Abschnitt 4.1), dem Geschlecht (Abschnitt 4.2), dem Bildungsabschluss 
(Abschnitt 4.3) und dem Migrationshintergrund (Abschnitt 4.4) in Deutschland und im 
internationalen Vergleich dargestellt. In den jeweiligen Abschnitten werden für die entspre-
chenden Bevölkerungsgruppen zunächst auf nationaler Ebene die prozentualen Anteile der 
Befragten in den verschiedenen Kompetenzstufen und anschließend die durchschnittlichen 
Kompetenzen dargestellt. Besonderes Augenmerk gilt hierbei den Differenzen zwischen ver-
schiedenen Bevölkerungsgruppen. Anschließend an die rein deskriptive und für die derzei-
tige Bevölkerung repräsentative Beschreibung dieser Differenzen wird ergänzend dargestellt, 
wie sich die Unterschiede ändern, wenn man weitere Bevölkerungsmerkmale statistisch 
kontrolliert (sog. Adjustierung; vgl. Infobox 4.1). Die Ergebnisse für Deutschland werden 
schließlich jeweils mit den anderen an PIAAC beteiligten Ländern kontrastiert.2 In diesem 
Kapitel werden ausschließlich die Lese- und alltagsmathematischen Kompetenzen betrachtet, 
da die Befunde in technologiebasiertem Problemlösen ähnliche Muster zeigen wie die der 
Lesekompetenz. 
1 Externe Autorinnen und Autoren sind in alphabetischer Reihenfolge aufgeführt.
2 Für eine Übersicht der Teilnehmerländer von PIAAC 2012 siehe Kapitel 2. Wie ebenfalls in Kapitel 2 
 erläutert wird in dem vorliegenden Kapitel über alle Länder mit Ausnahme der Russischen Föderation 
berichtet (diese Daten standen zum Zeitpunkt der Berichtslegung nicht zur Verfügung).
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4.1  Grundlegende Kompetenzen und Geburtskohorten
Bisherige Studien zeigen, dass Kompetenzen stark mit den historisch gegebenen Sozialisa-
tionsumständen verschiedener Geburtskohorten (bzw. dem Alter) variieren (OECD & Stati-
stics Canada, 2000; Statistics Canada & OECD, 2005). Je früher eine Person geboren wurde 
(bzw. je älter sie ist), desto niedriger sind ihre Kompetenzen und desto höher das Risiko, 
den niedrigsten Kompetenzstufen I oder II anzugehören (Statistics Canada & OECD, 2005; 
Wölfel, Christoph, Kleinert & Heineck, 2011). 
Da sämtliche der hier genannten Befunde auf Querschnittsuntersuchungen beruhen und 
somit Personen nur zu einem Zeitpunkt untersuchen, erlauben diese Studien – wie auch 
PIAAC – keine Aussage darüber, ob die identifizierten Effekte der historisch gegebenen Sozi-
alisationsumstände und/oder der biologischen Veränderungen mit dem Alter verbunden 
sind. Für beide Hypothesen finden sich empirische Belege. So konnte gezeigt werden, dass 
historische Veränderungen des Bildungssystems, der Arbeitswelt oder auch des Gesund-
heitsverhaltens inklusive der Ernährung nachhaltige Effekte auf Kompetenzentwicklung und 
-erhalt haben (Desjardins, 2003; Smith & Marsiske, 1997; Staudinger, Marsiske & Baltes, 
1995). Gleichzeitig zeigen biologisch bedingte Alterungseffekte, dass mit fortschreitendem 
Alter zwar das kulturell geprägte Wissen und die Lebenserfahrung zunehmen, jedoch auch 
die Schnelligkeit der Verarbeitung neuer und die gleichzeitige Verarbeitung mehrerer Infor-
mationen und das logische Denkvermögen abnehmen3 (u. a. Baltes, Lindenberger & Staudin-
ger, 2006).
Aus den bisherigen Befunden lässt sich ableiten, dass sowohl die Sozialisation, die eine 
Person erfahren hat, als auch biologisch bedingte Alterungseffekte zu Kompetenzdifferen-
zen zwischen unterschiedlichen Altersgruppen beitragen können. Jedoch scheinen Soziali-
sationseffekte stärker als biologische Veränderungen mit den Kompetenzen einherzugehen 
(Reder, 1994; Reder & Bynner, 2009), sodass im Folgenden die Ergebnisse vorwiegend aus 
einer Kohortenperspektive interpretiert werden.
Gerade angesichts der erwarteten demografischen Entwicklung der Gesellschaft ist die 
Frage nach den Kompetenzdifferenzen zwischen unterschiedlichen Kohorten von zentra-
ler Bedeutung. So ist davon auszugehen, dass in zwei Jahrzehnten ein Drittel der Bevölke-
rung in Deutschland über 60 Jahre alt sein wird. Dadurch wird das Durchschnittsalter der 
Erwerbsbevölkerung weiter steigen – ein Effekt, der durch die Erhöhung des Renteneintritts-
alters noch verstärkt wird. Somit rücken die Kompetenzen der früher geborenen, älteren 
Kohorten immer stärker in den Fokus, da diese und die dadurch hervorgerufene Produkti-
vität der älteren Bevölkerung einen wachsenden Einfluss auf den (durch das Bruttoinlands-
produkt gemessenen) Wohlstand in Deutschland haben werden. Anhand von PIAAC soll 
nun untersucht werden, welche grundlegenden Kompetenzen die unterschiedlichen Geburts-
kohorten aufweisen. Dies ermöglicht Erkenntnisse über die Veränderung dieser Grundkom-
petenzen in der Erwerbsbevölkerung und gibt somit erste Hinweise darauf, welche grund-
legenden Kompetenzen im Verlauf der Lebensspanne stärker gefördert werden sollten.
3 Aktuelle Studien weisen darauf hin, dass die kognitiven Alterungsprozesse veränderbar und durch be-
stimmte Maßnahmen deutlich reduzierbar sind (vgl. Gerstorf, Ram, Hoppmann, Willis & Schaie, 2011; 
Skirbekk, Stonawski, Bonsang & Staudinger, 2013).
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4.1.1 Kompetenzunterschiede zwischen Geburtskohorten in Deutschland 
Es soll zunächst für Deutschland betrachtet werden, inwieweit die grundlegenden Kompe-
tenzen im Erwachsenenalter in Abhängigkeit vom Geburtsjahrgang beziehungsweise vom 
biologischen Alter variieren. 
Um diese Analysen durchzuführen, wurden die PIAAC-Befragten in fünf Geburtskohor-
ten (GK) eingeteilt, bei denen jeweils 10 Geburtsjahrgänge zu einer Kohorte zusammenge-
fasst wurden. So sind zum Beispiel in der am spätesten geborenen Kohorte Personen, die 
vom Jahrgang 1988 bis 1996 (GK  ’88–’96) geboren wurden, und in der am frühesten gebo-
renen Kohorte, Personen die vom Jahrgang 1947 bis 1957 (GK  ’47–’57) geboren wurden, 
zusammengefasst.
In Abbildung 4.1 und 4.2 ist die prozentuale Verteilung auf die Stufen der Lese- bezie-
hungsweise alltagsmathematischen Kompetenz für die fünf Geburtskohorten dargestellt.4 
Während gut zwei Drittel der Geburtskohorte ’47–’57 (Alter: 55–65  J.) lediglich Lesekom-
petenzen der Stufen bis I und II aufweisen, sind dies in den beiden jüngsten Kohorten 
(GK ’88–’96 und GK ’78–’87) nur ca. 40 %. Ein umgekehrtes Bild ergibt sich für die höchs-
ten Kompetenzstufen IV/V: Im Vergleich zur ältesten Kohorte ist der Anteil der Personen in 
den beiden jüngsten Kohorten GK ’88–’96 (Alter: 16–24 J.) und GK ’78–’87 (Alter: 25–34 J.), 
die die höchsten Lesekompetenzstufen erreichen, viermal so groß.
4 Wie in der Infobox 6.2 näher erläutert ist ein direkter Vergleich zwischen den Kompetenzdomänen auf-
grund der angewendeten methodischen Verfahrensweise nicht unmittelbar möglich. 
Abbildung 4.1:  Prozentuale Verteilung auf die Stufen der Lesekompetenz getrennt nach Geburtskohorten in 
Deutschland
Anmerkungen. Für die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siehe Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen 
wird nicht in „unterhalb Stufe I“ und „auf Stufe I“ differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als „bis Stufe I“ zusam-
mengefasst. GK = Geburtskohorte. SE = Standardfehler.
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Bis Stufe I 13.1 (1.5) 13.5 (1.4) 15.3 (1.3) 21.1 (1.5) 24.1 (2.2)
Stufe II 30.2 (2.0) 27.7 (1.7) 32.7 (2.0) 35.4 (1.7) 44.8 (2.3)
Stufe III 42.7 (2.4) 42.2 (1.7) 38.1 (2.0) 35.8 (1.8) 27.8 (1.7)
Stufe IV/V 14.0 (1.5) 16.5 (1.5) 13.9 (1.3) 7.8 (1.1) 3.4 (0.8)
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In Bezug auf die alltagsmathematische Kompetenz ergeben sich ähnliche prozentuelle Unter-
schiede zwischen den Kohorten, die im Vergleich jedoch etwas schwächer ausgeprägt sind. 
Abbildung 4.2:  Prozentuale Verteilung auf die Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz getrennt nach 
Geburtskohorten in Deutschland
Anmerkungen. Für die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siehe Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen 
wird nicht in „unterhalb Stufe I“ und „auf Stufe I“ differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als „bis Stufe I“ zusam-
mengefasst. GK = Geburtskohorte. SE = Standardfehler.
Betrachtet man darüber hinaus die durchschnittliche Lese- und alltagsmathematische Kom-
petenz für die fünf Geburtskohorten (s. Tab. 4.1 und 4.2), dann zeigt sich in Übereinstim-
mung mit bisherigen Studien (Notter, Arnold, von Erlach & Hertig, 2006; OECD & Statis-
tics Canada, 1995, 2000; Statistics Canada & OECD, 2005), dass früher geborene Personen 
(GK  ’47–’57; 55–65  J.) im Mittel über geringere Kompetenzen verfügen als vergleichsweise 
später geborene beziehungsweise jüngere. 
Die vergleichsweise höchsten mittleren Lesekompetenzwerte erzielen Personen aus der 
Geburtskohorte ’78–’87 (Alter: 25–34 J.) gefolgt von der jüngsten Kohorte (GK ’88–’96) mit 
Differenzen von 28 beziehungsweise 25 Punkten zur ältesten (GK ’47–’57).5 
5 Unterschiede weisen eine mittlere Effektstärke von .58 (GK ’88–’96) beziehungsweise .61 (GK ’78–’87) 
auf. Effektstärke wurde dabei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Maße und Kennwerte sind in 
den statistischen Erläuterungen (s. Seite 185 ff.) näher erklärt.
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Bis Stufe I 16.4 (1.5) 14.3 (1.4) 15.7 (1.3) 20.9 (1.4) 25.1 (2.1)
Stufe II 31.0 (1.8) 26.9 (1.8) 29.3 (2.2) 30.6 (1.8) 39.2 (2.0)
Stufe III 38.2 (2.4) 40.5 (2.3) 36.4 (2.1) 35.0 (1.8) 28.1 (1.7)
Stufe IV/V 14.4 (1.6) 18.3 (1.6) 18.6 (1.6) 13.6 (1.2) 7.7 (1.1)
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Ein ähnliches Bild ergibt sich in der alltagsmathematischen Kompetenz: Wiederum errei-
chen Personen der Geburtskohorte ’78–’87 (Alter: 25–34  J.) die höchsten Kompetenzwerte 
und unterscheiden sich bedeutsam von der ältesten Geburtskohorte (GK ’47–’57).6 
Wie in Infobox 4.1 erläutert werden die dargestellten Kohortenunterschiede in den Grund-
kompetenzen vermutlich von anderen damit einhergehenden Merkmalen überlagert. So lässt 
sich vermuten, dass die jeweils leicht höheren Kompetenzwerte der zweitjüngsten Kohorte 
im Vergleich zur jüngsten durch Bildungsunterschiede bedingt sind. Wie Abschnitt 4.3 zei-
gen wird, hat Bildung einen sehr starken Effekt auf die untersuchten Kompetenzen. Im Fol-
genden sollen daher die Unterschiede in der Lesekompetenz und alltagsmathematischen 
Kompetenz unter Berücksichtigung von Kontrollvariablen näher beleuchtet werden. Abbil-
dung 4.3 und 4.4 zeigt die Differenzen der vier später geborenen Kohorten im Vergleich zur 
am frühesten geborenen Kohorte, erst ohne und dann mit statistischer Berücksichtigung von 
weiteren Merkmalen (Adjustierung).
Über alle Kohorten und über beide Kompetenzdomänen hinweg reduzieren sich die 
Kompetenzdifferenzen unter Berücksichtigung der weiteren Merkmale Geschlecht, Bildung, 
6 Unterschied weißt eine mittlere Effektstärke von .51 auf. Effektstärke wurde dabei nach Hedges g be-
rechnet. Die angegebenen Maße und Kennwerte sind in den statistischen Erläuterungen (s. Seite 185 ff.) 
näher erklärt.
Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. GK  ’47–’57 und anderen Geburtskohorten: R2  =  .05 (ps  <  .01). 
GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.
 M SE SD
GK 88–96 (Alter 16–24) 275 (1.8) 48
GK 78–87 (Alter 25–34) 282 (1.8) 50
GK 68–77 (Alter 35–44) 279 (2.0) 54
GK 58–67 (Alter 45–54) 268 (1.9) 56
GK 47–57 (Alter 55–65) 256 (1.9) 51
 M SE SD
GK 88–96 (Alter 16–24) 279 (1.6) 45
GK 78–87 (Alter 25–34) 281 (1.8) 47
GK 68–77 (Alter 35–44) 275 (1.6) 48
GK 58–67 (Alter 45–54) 264 (1.7) 48
GK 47–57 (Alter 55–65) 254 (1.7) 43
Tabelle 4.1:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Geburtskohorten in Deutschland
Tabelle 4.2:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Geburtskohorten in 
Deutschland
Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. GK  ’47–’57 und anderen Geburtskohorten: R2  =  .03 (ps  <  .01). 
GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.
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Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen den jeweiligen Geburtskohorten und der ältesten Geburtskohorte (Mittelwertdifferenz) ohne und 
mit Adjustierung für die Merkmale Geschlecht, Bildung, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung 
in der Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.1 im Anhang).
Abbildung 4.4:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der alltagsmathematischen Kompetenz zwi-
schen den jeweiligen Geburtskohorten und der Geburtskohorte ’47–’57 in Deutschland
Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen den jeweiligen Geburtskohorten und der ältesten Geburtskohorte (Mittelwertdifferenz) ohne und 
mit Adjustierung für die Merkmale Geschlecht, Bildung, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung 
in der Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.2 im Anhang).
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Abbildung 4.3:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen den jeweiligen 
Geburtskohorten und der Geburtskohorte ’47–’57 in Deutschland
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Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der 
Freizeit und Gesundheit deutlich. So unterscheiden sich nach der Adjustierung die ältesten 
beiden Kohorten nur noch marginal in ihrer mittleren Lesekompetenz (4 Punkte), während 
sich im Vergleich zu den drei später geborenen Kohorten zwar reduzierte, aber noch immer 
signifikante Differenzen finden (15 Punkte).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass in beiden Kompetenzdomänen die spä-
ter Geborenen (und damit Jüngeren) höhere Grundkompetenzen aufweisen als die früher 
Geborenen (und damit Älteren). Dieser Unterschied zwischen den Geburtskohorten redu-
ziert sich unter Berücksichtigung weiterer Einflussgrößen auf einen Kompetenzvorteil von 
15 Punkte in der Lesekompetenz und 10 Punkten in der alltagsmathematischen Kompetenz,7 
möglicherweise ist die verbleibende Differenz durch den biologischen Alterungsprozess 
begründet. 
Die einleitend dargestellten Befunde legen nahe, dass dieser Effekt relativ universell ist 
und sich demnach weitgehend in den verschiedenen an PIAAC beteiligten Ländern replizie-
ren sollte. Um dies näher zu beleuchten, werden im Folgenden die deutschen Ergebnisse mit 
den entsprechenden internationalen verglichen. 
7 Wie in der Infobox 6.2 näher erläutert ist ein direkter Vergleich zwischen den Kompetenzdomänen auf-
grund der angewendeten methodischen Verfahrensweise nicht unmittelbar möglich.
Infobox 4.1: Wechselseitige Adjustierung der Merkmale und 
Berücksichtigung weiterer Kontrollvariablen
Die hier betrachteten soziodemografischen Merkmale stehen vermutlich in wechselseiti-
ger Beziehung. Darüber hinaus hängen sie mit weiteren Merkmalen zusammen, die für 
die untersuchten grundlegenden Kompetenzen relevant sind. So kann beispielsweise ange-
nommen werden, dass ältere Personen eher eine schlechtere Gesundheit aufweisen als 
jüngere oder dass Männer eher berufstätig sind als Frauen, sodass die Alters- beziehungs-
weise Geschlechtereffekte durch Gesundheits- beziehungsweise Erwerbseffekte überlagert 
sein können. Würde man nun ausschließlich Kohorten-/Alterseffekte ohne Berücksich-
tigung der Gesundheit oder der Unterschiede zwischen Männern und Frauen und ohne 
Berücksichtigung der Erwerbstätigkeit betrachten, könnten diese Effekte gegebenenfalls 
überschätzt (oder unterschätzt) werden. 
Daher werden in diesem Kapitel alle auf Deutschland bezogenen Analysen einmal 
ohne und einmal unter Kontrolle wichtiger Merkmale durchgeführt. Zu diesen Merk-
malen zählen zum einen die in diesem Kapitel im Vordergrund stehenden Variablen 
Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Bildung und Migrationshintergrund (gemessen über die 
Muttersprache). Zum anderen werden zusätzlich weitere Kontrollvariablen für die Adjus-
tierung herangezogen, deren Auswahl im Folgenden kurz erläutert wird. 
In der deutschen empirischen Bildungsforschung wie auch in internationalen Studien 
zur Kompetenzmessung (z. B. ALL, IALS, PISA) wird zunächst ein Aspekt hervorgeho-
ben, der stark mit der Kompetenzausprägung einhergeht: die soziale Herkunft (Heineck 
& Riphahn, 2009; Shavit & Blossfeld, 1993; Wößmann, 2004). In diesem Kapitel wird der 
Bildungshintergrund der Eltern als Indikator hierfür verwendet und als Kontrollvariable 
berücksichtigt. 
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Bei PIAAC wird die Bevölkerung im erwerbsfähigen Alter untersucht, sodass bei den 
Analysen zum Zusammenhang von soziodemografischen Merkmalen und Grundkompe-
tenzen auch der Faktor Erwerbsstatus nicht unberücksichtigt bleiben sollte und somit als 
Kontrollvariable hinzugezogen wird. Aus der Literatur lässt sich entnehmen, dass die Teil-
nahme am Erwerbsleben eine wichtige Funktion für die Aufrechterhaltung sowie Weiter-
entwicklung von Kompetenzen darstellt, auch wenn dieser Zusammenhang sich je nach 
betrachtetem Land wie auch Analysegegenstand (z. B. formale Bildung oder kognitive 
Kompetenzen als Prädiktor vs. Einkommen oder Teilnahme am Erwerbsleben als Ergeb-
nis) unterschiedlich gestaltet (u. a. Bowen, Noack & Staudinger, 2010; Wölfel et al., 2011). 
Eine eingehende Analyse der Erwerbsbeteiligung findet sich in Kapitel 5. 
Ein weiterer Faktor, der im Rahmen der multivariaten Analysen in diesem Kapitel 
kontrolliert wird, ist die Computernutzung einer Person in ihrer Freizeit, da die Kompe-
tenzwerte größtenteils anhand einer computergestützten Erhebung gewonnen wurden. Es 
kann nicht ausgeschlossen werden, dass das Ausmaß des täglichen Umgangs mit einem 
Computer (bzw. die Erfahrung im Umgang mit elektronischen Texten) mit den erziel-
ten Ergebnissen einhergeht. Bisherige internationale empirische Befunde (Luu & Free-
man, 2011; OECD, 2011d, 2013a) lassen zum Beispiel auf einen (direkten oder indirek-
ten) Zusammenhang zwischen der Computernutzung in der Freizeit und Kompetenzen 
schließen.
Als letzte Kontrollvariable wird die subjektive Einschätzung des Gesundheitszustandes 
berücksichtigt. In der Forschungsliteratur konnte ein positiver Zusammenhang zwischen 
dem Kompetenzniveau und dem Gesundheitszustand aufgezeigt werden (z. B. Rudd, 
Kirsch & Yamamoto, 2004). Der subjektive Gesundheitszustand kann insbesondere beim 
Vergleich unterschiedlicher Altersgruppen beziehungsweise Geburtskohorten von Bedeu-
tung sein (vgl. Idler & Kasl, 1995; Markides & Martin, 1979). 
Im Anhang sind die Ergebnisse für die multivariaten Analysen dargestellt, indem die 
oben beschriebenen Variablen sich als bedeutsame Prädiktoren für die Vorhersage der 
Lesekompetenzen und alltagsmathematischen Kompetenzen herausstellten (s. Tab. A.4.1 
und Tab. A.4.2 im Anhang). In einem ersten Schritt wurden nur die vier zentralen sozio-
demografischen Merkmale Geburtskohorte, Geschlecht, Bildungsabschluss und Migra-
tionshintergrund (Sprache) in der multivariaten Regressionsanalyse berücksichtigt. In 
einem zweiten Schritt wurden anschließend noch zusätzlich die weiteren Merkmale sozi-
ale Herkunft, Erwerbsstatus und Computernutzung und Gesundheit einbezogen (vgl. dar-
gestelltes Modell im Anhang). Im Rahmen des Berichts wird lediglich auf das vollständige 
Modell eingegangen, denn die Werte für die vier zentralen Variablen weichen zwischen 
den beiden Modellen nur geringfügig ab, gleichzeitig wird aber die Bedeutung der Zusatz-
variablen deutlich. Darüber hinaus sind diese Analysen auf Deutschland begrenzt, da nur 
sehr eingeschränkte Auswertungsmöglichkeiten der internationalen Daten bis zur Druck-
legung dieses Berichts möglich waren.
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4.1.2 Kompetenzunterschiede zwischen Geburtskohorten im  
internationalen Vergleich 
Abbildung 4.5 und Abbildung 4.6 zeigen deskriptiv die mittlere Lese- und die alltagsma-
thematische Kompetenz separat für die fünf Geburtskohorten und für jedes teilnehmende 
Land.8
Die Länder sind jeweils aufsteigend nach dem statistisch signifikanten9 Mittelwertunter-
schied zwischen der jüngsten und der ältesten Geburtskohorte sortiert, sodass die oben ste-
henden Länder die geringsten Kompetenzunterschiede zwischen diesen beiden Kohorten 
und die untenstehenden Länder die größten Unterschiede aufweisen. Wie aus Abbildungen 
4.5 und 4.6 ersichtlich wird, ergibt sich in sämtlichen teilnehmenden Ländern ein vergleich-
bares Bild: Über alle Länder hinweg weist die am frühesten geborene Kohorte die niedrigs-
ten Lese- und alltagsmathematischen Kompetenzen auf, während die beiden am spätesten 
geborenen Kohorten GK   ’88–’96 und GK  ’78–’87 durchschnittlich die höchsten Kompe-
tenzwerte erreichen.10 Ebenfalls ergeben sich, wie schon für Deutschland gezeigt, relativ ein-
heitlich über alle Länder hinweg leicht höhere Werte für die zweitjüngste Kohorte (Alter: 
25–34 J.) im Vergleich zur jüngsten (Alter: 16–24 J.).
Unterschiede zwischen den Ländern bestehen im Ausmaß der Differenz zwischen den 
verschiedenen Geburtskohorten. Während in beiden Domänen England/Nordirland (GB) 
und Zypern (Lesekompetenz) beziehungsweise die Vereinigten Staaten (alltagsmathemati-
sche Kompetenz) die geringsten Unterschiede zwischen den Kohorten aufweisen, ergeben 
sich mit Abstand die stärksten Kohorteneffekte für Südkorea. 
Die auffällig großen Unterschiede zwischen der jüngeren und älteren Generation in Süd-
korea könnten in historischen Entwicklungen des Bildungssystems begründet sein. So hat 
sich in Südkorea im Laufe der letzten 30 Jahre der Zugang zum Sekundarschulabschluss 
bei 25- bis 34-Jährigen mehr als verdoppelt (OECD, 2013b). Unter Berücksichtigung von 
Bildungsgrad und sozialem Hintergrund (Bildung der Eltern und Migrationshintergrund) 
reduzieren sich die Unterschiede in den Grundkompetenzen in Südkorea deutlich (vgl. 
OECD, 2013b), sind aber im Vergleich zu den anderen OECD-Ländern immer noch relativ 
hoch. 
Wie aus Abbildung 4.5 sowie 4.6 ersichtlich wird, unterscheiden sich die verschiedenen 
Länder deutlich im Hinblick auf kohortenspezifische Kompetenzdifferenzen. Dies legt die 
Vermutung nahe, dass, wie das obige Beispiel aus Südkorea zeigt, spezifische Rahmenbedin-
gungen in den einzelnen Ländern für diese Differenzen mit verantwortlich sind und somit 
die gefundenen Unterschiede in Abhängigkeit vom Alter beziehungsweise der Geburts-
kohorte nicht primär auf das biologische Alter zurückgeführt werden können. 
Für Deutschland liegt die gefundene Differenz zwischen den Kohorten im mittleren 
Bereich und ist vergleichbar zum Mittel aller OECD-Länder. Die Berücksichtigung zahl-
8 Die hier dargestellten internationalen Ergebnisse für die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz 
konnten aufgrund der sehr eingeschränkten Auswertungsmöglichkeiten der internationalen Daten bis 
zur Drucklegung dieses Berichts nicht für weitere damit einhergehende Merkmale statistisch kontrolliert 
(adjustiert) werden.
9 Es wurde, wenn nicht anders ausgewiesen, ein Signifikanzniveau von 5 % zugrunde gelegt.
10 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erklären 
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis und andere Softwareanwendungen vorlagen als dem 
Nationalen Projektmanagement; rundungsbedingte Abweichungen sind ebenfalls möglich.
86 Kapitel 4
L
ä
n
d
e
r
D
if
fe
re
n
z
d
e
r
K
o
m
p
e
te
n
z
m
it
te
lw
e
rt
e
(G
K
8
8
–
9
7
v
s
.
G
K
4
7
–
5
7
)b
M
(S
E
)
M
(S
E
)
M
(S
E
)
M
(S
E
)
M
(S
E
)
En
gl
an
d/
No
rd
irl
an
d
(G
B)
26
6
(2.
3)
28
0
(2.
1)
27
9
(1.
6)
27
1
(1.
8)
26
5
(1.
9)
Zy
pe
rn
a
26
7
(1.
7)
27
5
(1.
7)
27
0
(1.
5)
27
0
(1.
7)
26
1
(1.
6)
Ve
re
in
ig
te
St
a
a
te
na
27
2
(2.
0)
27
5
(2.
0)
27
3
(1.
8)
26
6
(1.
7)
26
3
(1.
5)
Sl
ow
ak
isc
he
R
ep
ub
lik
27
6
(1.
6)
27
8
(1.
4)
27
8
(1.
4)
27
0
(1.
3)
26
6
(1.
3)
N
or
w
eg
en
27
5
(1.
4)
28
9
(1.
8)
28
8
(1.
6)
27
7
(1.
5)
26
2
(1.
5)
Ka
na
da
27
6
(1.
3)
28
5
(1.
3)
28
0
(1.
4)
26
8
(1.
3)
26
0
(1.
1)
Ts
ch
ec
hi
sc
he
R
ep
ub
lik
28
1
(2.
1)
28
7
(1.
8)
27
5
(2.
0)
26
6
(1.
7)
26
2
(2.
0)
Irl
an
d
27
1
(1.
8)
27
6
(1.
5)
27
1
(1.
8)
25
9
(2.
1)
25
1
(1.
8)
Sc
hw
ed
en
28
3
(1.
7)
29
0
(1.
9)
28
7
(1.
8)
27
6
(1.
7)
26
2
(1.
3)
Au
st
ra
lie
n
28
4
(2.
2)
28
7
(1.
7)
28
9
(1.
5)
27
7
(1.
8)
26
3
(1.
7)
D
än
em
ar
k
27
6
(1.
3)
28
2
(1.
7)
28
1
(1.
6)
26
6
(1.
4)
25
2
(1.
1)
O
EC
D-
Du
rc
hs
ch
ni
tt
28
0
(0.
4)
28
4
(0.
4)
27
9
(0.
3)
26
8
(0.
3)
25
5
(0.
3)
D
eu
ts
ch
la
nd
27
9
(1.
6)
28
1
(1.
8)
27
5
(1.
6)
26
4
(1.
7)
25
4
(1.
7)
Ja
pa
n
29
9
(1.
6)
30
9
(1.
7)
30
7
(1.
0)
29
7
(1.
5)
27
3
(1.
6)
Es
tla
nd
28
7
(1.
3)
28
6
(1.
7)
27
8
(1.
2)
26
9
(1.
4)
26
1
(1.
5)
Ita
lie
n
26
1
(2.
7)
26
0
(2.
2)
25
3
(1.
9)
24
9
(1.
8)
23
3
(2.
2)
Ös
ter
rei
ch
27
8
(1.
5)
28
0
(1.
5)
27
5
(1.
7)
26
6
(1.
4)
25
0
(1.
6)
Fl
an
de
rn
(B
elg
ien
)a
28
5
(1.
6)
29
1
(1.
8)
28
2
(1.
6)
27
2
(1.
6)
25
5
(1.
6)
Po
le
n
28
1
(1.
1)
27
7
(1.
5)
26
8
(1.
9)
25
9
(1.
7)
24
9
(1.
7)
Fr
an
kr
ei
ch
27
5
(1.
3)
27
8
(1.
4)
26
7
(1.
3)
25
4
(1.
2)
24
2
(1.
3)
N
ie
de
rla
nd
e
29
5
(1.
6)
29
8
(2.
0)
29
4
(1.
8)
27
7
(1.
7)
26
1
(1.
6)
Fi
nn
la
nd
29
7
(1.
9)
30
9
(1.
7)
29
9
(2.
1)
28
4
(1.
8)
26
0
(1.
4)
Sp
a
n
ie
n
26
4
(1.
6)
26
3
(1.
5)
26
0
(1.
3)
24
8
(1.
5)
22
7
(1.
9)
Sü
dk
or
ea
29
3
(1.
7)
29
0
(1.
2)
27
8
(1.
2)
25
9
(1.
4)
24
4
(1.
4)
G
K
4
7
5
7
–
(A
lt
e
r
5
5
6
5
)
–
G
K
8
8
–
9
7
(A
lt
e
r
1
6
2
4
)
–
G
K
7
8
8
7
–
(A
lt
e
r
2
5
3
4
)
–
G
K
6
8
7
7
–
(A
lt
e
r
3
5
4
4
)
–
G
K
5
8
6
7
–
(A
lt
e
r
4
5
5
4
)
–
-
10
0
0
10
0
M
it
tl
e
re
L
e
s
e
k
o
m
p
e
te
n
z
n
a
c
h
G
e
b
u
rt
s
k
o
h
o
rt
e
n
17
5
20
0
22
5
25
0
27
5
30
0
32
5
G
K
47
–5
7
(A
lte
r5
5
65
)
–
G
K
58
67
–
(A
lte
r4
5
54
)
–
G
K
68
77
–
(A
lte
r3
5
44
)
–
G
K
78
87
–
(A
lte
r2
5
34
)
–
G
K
88
97
–
(A
lte
r1
6
24
)
–
Ab
bi
ld
un
g 
4.
5:
  
M
itt
le
re
 L
es
ek
om
pe
te
nz
 g
et
re
nn
t n
ac
h 
G
eb
ur
tsk
oh
or
te
n 
im
 in
te
rn
at
io
na
le
n 
Ve
rg
le
ic
h
An
m
er
ku
ng
en
. L
än
de
r s
in
d 
au
fst
ei
ge
nd
 so
rt
ie
rt
 n
ac
h 
de
r G
rö
ße
 d
er
 D
iff
er
en
z 
zw
isc
he
n 
de
r j
ün
gs
te
n 
un
d 
äl
te
ste
n 
G
eb
ur
tsk
oh
or
te
. D
er
 O
EC
D
-D
ur
ch
sc
hn
itt
 b
ei
nh
al
te
t a
lle
 a
n 
PI
A
AC
 
be
te
ili
gt
en
 L
än
de
r a
uß
er
 Z
yp
er
n.
 P
er
so
ne
n 
oh
ne
 K
om
pe
te
nz
m
es
su
ng
 si
nd
 n
ic
ht
 b
er
üc
ks
ic
ht
ig
t (
s. 
In
fo
bo
x 
3.
2)
. G
K
 =
 G
eb
ur
tsk
oh
or
te
. M
 =
 M
itt
elw
er
t. 
SE
 =
 S
ta
nd
ar
df
eh
le
r.
a  L
an
d 
ha
t e
in
en
 a
uff
äl
lig
 h
oh
en
 A
nt
ei
l a
n 
Pe
rs
on
en
 o
hn
e 
Ko
m
pe
te
nz
m
es
su
ng
; d
ie
se
 E
rg
eb
ni
ss
e 
sin
d 
nu
r m
it 
Ei
ns
ch
rä
nk
un
g 
zu
 in
te
rp
re
tie
re
n.
 b 
St
at
ist
isc
h 
sig
ni
fik
an
te
 U
nt
er
sc
hi
ed
e 
(p
 <
 .0
5)
 si
nd
 d
un
ke
lb
la
u,
 st
at
ist
isc
h 
ni
ch
t s
ig
ni
fik
an
te
 h
el
lb
la
u 
da
rg
es
te
llt
.
87Grundlegende Kompetenzen in verschiedenen Bevölkerungsgruppen
L
ä
n
d
e
r
D
if
fe
re
n
z
d
e
r
K
o
m
p
e
te
n
z
m
it
te
lw
e
rt
e
(G
K
8
8
9
7
v
s
.
–
G
K
4
7
5
7
)
–
b
M
(S
E
)
M
(S
E
)
M
(S
E
)
M
(S
E
)
M
(S
E
)
En
gl
an
d/
No
rd
irl
an
d
(G
B)
25
7
(2.
6)
26
7
(2.
2)
26
9
(1.
9)
25
9
(1.
9)
25
7
(1.
9)
Ve
re
in
ig
te
St
a
a
te
na
24
9
(2.
2)
26
0
(2.
2)
25
8
(1.
9)
25
0
(2.
1)
24
7
(1.
8)
N
or
w
eg
en
27
1
(1.
7)
28
5
(2.
0)
28
9
(1.
9)
28
0
(1.
7)
26
5
(1.
7)
D
än
em
ar
k
27
3
(1.
5)
28
7
(1.
9)
29
0
(1.
6)
27
7
(1.
6)
26
5
(1.
2)
Sc
hw
ed
en
27
8
(1.
7)
28
8
(2.
0)
28
6
(2.
0)
27
6
(2.
3)
26
8
(1.
7)
Ja
pa
n
28
3
(2.
3)
29
7
(1.
6)
29
7
(1.
3)
29
1
(1.
7)
27
3
(1.
6)
Sl
ow
ak
isc
he
R
ep
ub
lik
27
8
(1.
8)
27
9
(1.
6)
28
1
(1.
7)
27
5
(1.
6)
26
5
(1.
6)
Zy
pe
rn
a
26
4
(2.
1)
27
3
(2.
0)
26
9
(1.
6)
26
5
(1.
8)
25
0
(1.
8)
Ts
ch
ec
hi
sc
he
R
ep
ub
lik
27
8
(1.
6)
28
8
(1.
8)
27
7
(1.
8)
27
2
(2.
2)
26
3
(2.
0)
Ka
na
da
26
8
(1.
6)
27
7
(1.
4)
27
2
(1.
5)
26
1
(1.
4)
25
1
(1.
4)
O
EC
D-
Du
rc
hs
ch
ni
tt
27
1
(0.
4)
27
9
(0.
4)
27
5
(0.
4)
26
6
(0.
4)
25
3
(0.
4)
D
eu
ts
ch
la
nd
27
5
(1.
8)
28
2
(1.
8)
27
9
(2.
0)
26
8
(1.
9)
25
6
(1.
9)
Es
tla
nd
27
9
(1.
2)
28
4
(1.
7)
27
5
(1.
1)
26
9
(1.
4)
25
9
(1.
3)
Irl
an
d
25
8
(2.
2)
26
6
(1.
7)
26
0
(1.
7)
25
0
(2.
1)
23
8
(2.
3)
Au
st
ra
lie
n
27
0
(2.
5)
27
5
(1.
8)
27
6
(1.
7)
26
5
(1.
8)
25
0
(2.
0)
Ös
ter
rei
ch
27
9
(1.
6)
28
2
(1.
7)
28
1
(2.
0)
27
4
(1.
7)
25
7
(1.
7)
Ita
lie
n
25
1
(2.
6)
26
2
(2.
3)
25
1
(1.
9)
24
4
(2.
0)
22
9
(2.
2)
Fl
an
de
rn
(B
elg
ien
)a
28
3
(1.
7)
29
5
(1.
9)
28
9
(1.
8)
28
0
(1.
9)
26
0
(1.
6)
N
ie
de
rla
nd
e
28
5
(1.
8)
29
3
(1.
8)
28
7
(2.
1)
27
7
(1.
7)
26
2
(1.
7)
Fi
nn
la
nd
28
5
(1.
8)
30
2
(2.
1)
29
2
(2.
2)
27
9
(2.
0)
26
0
(1.
3)
Po
le
n
26
9
(1.
1)
27
0
(1.
5)
26
2
(2.
2)
25
4
(2.
1)
24
4
(1.
9)
Fr
an
kr
ei
ch
26
3
(1.
6)
26
9
(1.
5)
26
2
(1.
6)
24
6
(1.
4)
23
4
(1.
5)
Sp
a
n
ie
n
25
5
(1.
7)
25
7
(1.
3)
25
5
(1.
3)
24
2
(1.
6)
22
1
(1.
7)
Sü
dk
or
ea
28
1
(1.
9)
28
1
(1.
4)
27
1
(1.
5)
25
1
(1.
4)
23
2
(1.
7)
G
K
4
7
5
7
–
(A
lt
e
r
5
5
6
5
)
–
G
K
8
8
–
9
7
(A
lt
e
r
1
6
2
4
)
–
G
K
7
8
8
7
–
(A
lt
e
r
2
5
3
4
)
–
G
K
6
8
7
7
–
(A
lt
e
r
3
5
4
4
)
–
G
K
5
8
6
7
–
(A
lt
e
r
4
5
5
4
)
–
-
10
0
0
10
0
M
it
tl
e
re
a
ll
ta
g
s
m
a
th
e
m
a
ti
s
c
h
e
K
o
m
p
e
te
n
z
n
a
c
h
G
e
b
u
rt
s
k
o
h
o
rt
e
n
17
5
20
0
22
5
25
0
27
5
30
0
32
5
G
K
47
–5
7
(A
lte
r
55
65
)
–
G
K
58
67
–
(A
lte
r4
5
54
)
–
G
K
68
77
–
(A
lte
r3
5
44
)
–
G
K
78
87
–
(A
lte
r2
5
34
)
–
G
K
88
97
–
(A
lte
r1
6
24
)
–
Ab
bi
ld
un
g 
4.
6:
  
M
itt
le
re
 a
llt
ag
sm
at
he
m
at
isc
he
 K
om
pe
te
nz
 g
et
re
nn
t n
ac
h 
G
eb
ur
tsk
oh
or
te
n 
im
 in
te
rn
at
io
na
le
n 
Ve
rg
le
ic
h
An
m
er
ku
ng
en
. L
än
de
r s
in
d 
au
fst
ei
ge
nd
 so
rt
ie
rt
 n
ac
h 
de
r G
rö
ße
 d
er
 D
iff
er
en
z 
zw
isc
he
n 
de
r j
ün
gs
te
n 
un
d 
äl
te
ste
n 
G
eb
ur
tsk
oh
or
te
. D
er
 O
EC
D
-D
ur
ch
sc
hn
itt
 b
ei
nh
al
te
t a
lle
 a
n 
PI
A
AC
 
be
te
ili
gt
en
 L
än
de
r a
uß
er
 Z
yp
er
n.
 P
er
so
ne
n 
oh
ne
 K
om
pe
te
nz
m
es
su
ng
 si
nd
 n
ic
ht
 b
er
üc
ks
ic
ht
ig
t (
s. 
In
fo
bo
x 
3.
2)
. G
K
 =
 G
eb
ur
tsk
oh
or
te
. M
 =
 M
itt
elw
er
t. 
SE
 =
 S
ta
nd
ar
df
eh
le
r.
a  L
an
d 
ha
t e
in
en
 a
uff
äl
lig
 h
oh
en
 A
nt
ei
l a
n 
Pe
rs
on
en
 o
hn
e 
Ko
m
pe
te
nz
m
es
su
ng
; d
ie
se
 E
rg
eb
ni
ss
e 
sin
d 
nu
r m
it 
Ei
ns
ch
rä
nk
un
g 
zu
 in
te
rp
re
tie
re
n.
 b  
St
at
ist
isc
h 
sig
ni
fik
an
te
 U
nt
er
sc
hi
ed
e 
sin
d 
du
nk
elb
la
u,
 st
at
ist
isc
h 
ni
ch
t s
ig
ni
fik
an
te
 h
el
lb
la
u 
da
rg
es
te
llt
.
88 Kapitel 4
reicher weiterer Merkmale (s. Infobox 4.1) führte zu einer deutlichen Reduktion der Diffe-
renzen zwischen den Kohorten. Diese verschwinden jedoch nicht gänzlich. Auch nach Kon-
trolle weiterer Einflussfaktoren weisen in Deutschland später geborene Kohorten im Mittel 
höhere Grundkompetenzen auf als früher geborene. In diesem Kontext liegt die Frage nahe, 
ob und inwiefern sich Personen die in der ehemaligen DDR und BRD sozialisiert und aus-
gebildet wurden, in ihren Grundkompetenzen unterscheiden. Ergebnisse dieser Fragestel-
lung werden im Exkurs A dargestellt.
Angesichts des weltweiten schnellen technischen Fortschritts in Kombination mit dem 
demografischen Wandel und der Verschiebung des Renteneintritts in Deutschland sollte vor 
dem Hintergrund dieser Befunde überlegt werden, mit welchen Maßnahmen diesem Kom-
petenznachteil der Älteren entgegengewirkt werden kann. Eine Möglichkeit könnte sein, die 
erwerbstätige Bevölkerung zu jedem Zeitpunkt im Erwachsenenleben mehr in Bildung und 
Weiterbildung zu involvieren (im Sinne von lebenslangem und auch berufsbegleitendem 
Lernen), zum Beispiel in Form einer strukturierten und qualitätskontrollierten Erwachse-
nenbildung (für politische Implikationen siehe auch Staudinger & Baumert, 2007; Staudinger 
& Heidemeier, 2009). Wie die Alternsforschung zeigt, kann sich dies positiv auf den biolo-
gisch bedingten Abbau auswirken und somit zum Erhalt der kognitiven Leistungsfähigkeit 
bei älteren Erwerbstätigen beitragen (z. B. Depp & Jeste, 2006).
Exkurs A: Grundkompetenzen und Geburtskohorten 
im Ost-West-Vergleich
Aufgrund der geschichtlichen und politischen Entwicklungen in Deutschland stellt sich 
die Frage, ob sich die Geburtskohorten in Ost- und Westdeutschland, die noch in unter-
schiedlichen Bildungssystemen (z. B. mit einem deutlich geringeren Anteil an Abitur- und 
Hochschulzulassungen in der DDR) aufgewachsen sind und sozialisiert wurden, bezüg-
lich ihrer grundlegenden Kompetenzen unterscheiden. Eine getrennte Betrachtung der 
Lesekompetenzmittelwerte für Personen, die vor 1989 in Ost- und Westdeutschland gelebt 
haben (Anteil an Gesamtstichprobe: 24 % bzw. 76 %) zeigt, dass sich ein vergleichbares 
Bild für die hier untersuchten Geburtskohorten in beiden Teilen Deutschlands ergibt. Der 
Vergleich zwischen der ältesten Geburtskohorte (GK ’47–’57 bzw. Alter 55–65 J.) und den 
übrigen Geburtskohorten in Westdeutschland zeigt, dass sich die älteste Geburtskohorte 
statistisch signifikant von den anderen Geburtskohorten unterscheidet. In Ostdeutschland 
wiederum unterscheidet sich die älteste Geburtskohorte ebenfalls statistisch signifikant 
von den drei jüngeren Geburtskohorten (GK ’88–’96, GK ’78–’87 und GK ’68–’77).
Werden darüber hinaus die jeweiligen Geburtskohorten zwischen West- und Ost-
deutschland verglichen, ist ersichtlich, dass die mittlere Lesekompetenz zwischen in Ost- 
und Westdeutschland sozialisierten Personen lediglich zwischen 1 (GK  ’78–’87) und 
12 Punkten (GK ’58–’67) variiert und statistisch nicht signifikant ist.
Zusammenfassend zeigt sich also ein sehr ähnliches Bild zum heutigen Deutschland 
für die grundlegenden Lesekompetenzen, wenn die Geburtskohorten innerhalb von Ost- 
und Westdeutschland betrachtet werden. Somit kann hinsichtlich der Lesekompetenz kein 
ausgeprägter Sozialisationseffekt zwischen Personen, die zu bestimmten Zeitpunkten in 
Ost- und Westdeutschland geboren sind, festgestellt werden. 
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Tabelle:  Mittlere Lesekompetenz in Ost-, West- und Gesamtdeutschland getrennt nach 
Geburtskohorten
Anmerkungen. „–“: aufgrund geringer Fallzahlen in dieser Kategorie sowie theoretischen Einschränkungen wur-
den keine Auswertungen vorgenommen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. GK  ’47–’57 und anderen GK in 
Westdeutschland: R2  =  .03; ps  <  .01; und Ostdeutschland: R2  =  .07; ps  <  .01. GK  =  Geburtskohorte M  =  Mittelwert. 
SE = Standardfehler.  
a Operationalisiert nach dem Wohnort vor dem Jahr 1989.
4.2  Grundlegende Kompetenzen von Frauen und Männern 
Befunde bisheriger internationaler Studien zu Grundkompetenzen im Erwachsenenalter 
legen nahe, dass Frauen und Männer sich im Allgemeinen nur gering in ihren Kompetenzen 
unterscheiden. So konnten weder in IALS noch in ALL substanzielle (und nach Berücksich-
tigung von Bildungsunterschieden verbleibende) Geschlechtereffekte nachgewiesen werden 
(vgl. OECD, Statistics Canada & Human Resources Development Canada, 1997; Statistics 
Canada & OECD, 2005). Der zwar geringe jedoch gelegentlich berichtete Zusammenhang 
von Geschlecht und Grundkompetenz wird als abhängig vom Bildungsniveau, von einer 
geschlechtstypischen Berufswahl oder auch von einer unterschiedlichen Computervertraut-
heit bei Frauen und Männern erachtet (OECD, 2012a, 2013a; OECD et al., 1997; Statistics 
Canada & OECD, 2005; Wölfel et al., 2011). 
In Studien zu Grundkompetenzen von Jugendlichen hingegen finden sich deutlich auffäl-
ligere Unterschiede: So weisen in PISA Jungen regelmäßig eine etwas höhere mathematische 
Kompetenz und eine deutlich niedrigere Lesekompetenz auf als Mädchen (u. a. Klieme et 
al., 2010; OECD, 2001, 2004). Zahlreiche mögliche Ursachen für diese Geschlechterdifferen-
zen werden diskutiert, wie zum Beispiel geschlechtsspezifische Sozialisation, Lesemotivation 
oder Selbsteinschätzung (u. a. OECD, 2004, 2010b). 
Dieses uneinheitliche Bild spiegelt sich auch in den bisherigen Metaanalysen zu 
Geschlechterdisparitäten in den Kompetenzen wider (Else-Quest, Hyde & Linn, 2010; Hyde 
& Linn, 1988; Lietz, 2006). Keine der Studien konnte die Überlegenheit entweder von Män-
nern oder von Frauen bestätigen. Vielmehr konnten die gefundenen Unterschiede zumeist 
durch externe Einflussgrößen (z. B. Status der Frau in dem entsprechenden Land oder 
Design des Erhebungsprogramms) erklärt werden. 
In diesem Abschnitt sollen die grundlegenden Kompetenzen von Frauen und Männern 
im Erwerbsalter verglichen werden. Insbesondere ist in diesem Zusammenhang von Inter-
esse, ob die bei Schülerinnen und Schülern regelmäßig gefundenen Kompetenzunterschiede 
im Erwachsenenalter weiter Bestand haben und sich vielleicht, beispielsweise durch selektive 
Berufs- und Karriereplanung, sogar verstärken. 
 GK 88–97 (Alter 16–24) 
GK 78–87 
(Alter 25–34)
GK 68–77 
(Alter 35–44)
GK 58–67 
(Alter 45–54)
GK 47–57 
(Alter 55–65)
 M (SE) M (SE) M (SE) M (SE) M (SE)
Deutschland (Gesamt) 279 (1.6) 281 (1.8) 275 (1.6) 264 (1.7) 254 (1.7)
Ostdeutschlanda – – 284 (3.4) 279 (3.9) 257 (3.4) 250 (3.9)
Westdeutschlanda – – 288 (2.0) 280 (1.8) 269 (1.8) 255 (1.9)
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4.2.1 Kompetenzunterschiede zwischen Frauen und Männern in Deutschland
Die prozentuale Verteilung auf die Kompetenzstufen zeigt insbesondere in der alltagsma-
thematischen Kompetenz Geschlechterunterschiede auf (s. Abb. 4.8): Deutlich mehr Frauen 
als Männer erreichen maximal die unterste Kompetenzstufe (23 % vs. 15 % bis Stufe  I); auf 
den höchsten Kompetenzstufen ist es umgekehrt (10 % vs. 19 % in Stufe IV/V). Für die Lese-
kompetenz ergibt sich ein ähnliches Muster (s. Abb. 4.7), das jedoch aufgrund der insgesamt 
niedrigeren Geschlechterdifferenzen in dieser Domäne weniger deutlich ausfällt.
Abbildung 4.7:  Prozentuale Verteilung von Männern und Frauen auf die Stufen der Lesekompetenz in Deutsch-
land
Anmerkungen. Für die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siehe Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen 
wird nicht in „unterhalb Stufe I“ und „auf Stufe I“ differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als „bis Stufe I“ zusam-
mengefasst. SE = Standardfehler.
% (SE) % (SE)
Bis Stufe I 16.7 (1.0) 18.9 (1.1)
Stufe II 33.3 (1.4) 35.6 (1.3)
Stufe III 37.7 (1.2) 36.2 (1.2)
Stufe IV/V 12.2 (0.9) 9.4 (0.7)
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In Tabellen 4.3 und 4.4 sind zusätzlich die mittlere Lese- und die alltagsmathematische 
Kompetenz von Männern und Frauen dargestellt. Wie ersichtlich wird, weisen Männer in 
beiden Domänen höhere Kompetenzen auf als Frauen.11 Diese Differenz ist mit 17 Punkten 
in der alltagsmathematischen Kompetenz deutlich ausgeprägter als in der Lesekompetenz 
mit 5 Punkten. 
11 Die Unterschiede weisen eine geringe Effektstärke von .11 beziehungsweise .33 auf. Effektstärke wurde 
dabei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Maße und Kennwerte sind in den statistischen Erläu-
terungen (s. Seite 185 ff.) näher erklärt.
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Ein Blick auf die jüngste Geburtskohorte (GK ’88–’96; Alter 16–24  J.) zeigt, dass der 
Geschlechterunterschied in der alltagsmathematischen Kompetenz noch geringer ausfällt 
(12 Punkte) und in der Lesekompetenz kein statistisch signifikanter Unterschied mehr vor-
liegt.
Abbildung 4.8:  Prozentuale Verteilung von Männern und Frauen auf die Stufen der alltagsmathematischen 
Kompetenz in Deutschland
% (SE) % (SE)
Bis Stufe I 14.8 (0.9) 22.6 (1.2)
Stufe II 28.6 (1.1) 34.3 (1.3)
Stufe III 37.6 (1.2) 33.3 (1.3)
Stufe IV/V 19.0 (1.0) 9.9 (0.7)
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Anmerkungen. Für die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen, siehe Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen 
wird nicht in „unterhalb Stufe I “ und „auf Stufe I“ differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als „bis Stufe I“ zusam-
mengefasst. SE = Standardfehler.
Tabelle 4.3:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Männern und Frauen in Deutschland
Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied ausschließlich zw. allen Männern und Frauen: R2  =  .00 (p  <  .01). 
GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung. 
 M (SE) SD
Männer 272 (1.2) 48
Frauen 267 (1.2) 47
Männer (GK 88–96) 281 (2.5) 44
Frauen (GK 88–96) 277 (1.9) 45
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Wie oben dargestellt können Kompetenzunterschiede zwischen Frauen und Männern teils 
durch weitere Faktoren, wie zum Beispiel unterschiedliche Bildungs- und Erwerbsbetei-
ligung bedingt sein (s. Infobox 4.1). Um nun zu überprüfen, ob sich in Bezug auf die in 
PIAAC gemessenen Grundkompetenzen Geschlechterunterschiede ergeben, die sich nicht 
durch weitere Merkmale erklären lassen, wurden im Folgenden die Geschlechterdifferenzen 
in den beiden Kompetenzdomänen für Geburtskohorten, Bildung, Migrationshintergrund 
(Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und Gesund-
heit adjustiert. 
Wie aus Abbildung 4.9 ersichtlich wird der ohnehin schon geringe Geschlechterunter-
schied der Gesamtbevölkerung in der Lesekompetenz nach Kontrolle der oben genannten 
Merkmale nicht mehr signifikant. 
Tabelle 4.4:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Männern und Frauen in 
Deutschland
Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. allen Männern und Frauen: R2 =  .03 (p <  .01) und zw. Männern 
und Frauen in GK ’88–’96: R2 = .02 (p < .01). GK = Geburtskohorte M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standard-
abweichung. 
Abbildung 4.9:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Männern und 
Frauen in Deutschland 
Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen Männern (Referenzkategorie) und Frauen (Mittelwertdifferenz) ohne und mit Adjustierung für 
die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Bildung, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der 
Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.1 im Anhang).
  M (SE) SD
Männer 280 (1.3) 52
Frauen 263 (1.3) 52
Männer (GK 88–96) 281 (2.6) 47
Frauen (GK 88–96) 269 (2.3) 49
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Der Geschlechtereffekt in der alltagsmathematischen Grundkompetenz verringert sich nach 
Kontrolle weiterer Merkmale um etwa ein Drittel (von 17 auf 12 Punkte). Diese Differenz ist 
im Vergleich zu anderen Faktoren, wie der formalen Bildung, gering (s. Abb. 4.27).
Abbildung 4.10:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der alltagsmathematischen Kompetenz zwi-
schen Männern und Frauen in Deutschland
Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen Männern (Referenzkategorie) und Frauen (Mittelwertdifferenz) ohne und mit Adjustierung für 
die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Bildung, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der 
Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.2 im Anhang).
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Um der Frage nachzugehen, ob sich Männer und Frauen auch in anderen Ländern kaum in 
den untersuchten Grundkompetenzen unterscheiden, sollen im Folgenden die für Deutsch-
land identifizierten Geschlechterdifferenzen mit denen der anderen PIAAC-Teilnehmerlän-
der verglichen werden. 
4.2.2 Kompetenzunterschiede zwischen Frauen und Männern  
im internationalen Vergleich
Die deskriptiven Ergebnisse für beide Kompetenzdomänen sind in den Abbildungen 4.11 
und 4.12 dargestellt und jeweils nach der Größe der Geschlechterdifferenz aufsteigend sor-
tiert.12 
Einheitlich über alle Länder hinweg weisen Männer im Mittel eine leicht höhere all-
tagsmathematische Grundkompetenz (Abb. 4.12) auf als Frauen (im OECD- Mittel 
ca.  11  Punkte).13 Dieser Geschlechtereffekt ist in Deutschland mit einer Differenz von 
12 Die hier dargestellten internationalen Ergebnisse für die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz 
konnten aufgrund der sehr eingeschränkten Auswertungsmöglichkeiten der internationalen Daten bis 
zur Drucklegung dieses Berichts nicht für weitere damit einhergehende Merkmale statistisch kontrolliert 
(adjustiert) werden.
13 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erklären 
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis und andere Softwareanwendungen vorlagen als dem 
Nationalen Projektmanagement; rundungsbedingte Abweichungen sind ebenfalls möglich.
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17  Punkten von allen untersuchten Ländern am stärksten ausgeprägt. In der Lesekompe-
tenz ist das Bild weniger einheitlich (s. Abb. 4.11). In den meisten Ländern – ähnlich wie in 
Deutschland – weisen Männer zwar eine leicht höhere mittlere Lesekompetenz auf (bis zu 
6   Punkten), in anderen Ländern, wie beispielsweise Polen, findet sich aber auch ein entge-
gengesetzter Effekt. Insgesamt finden sich für die Lesekompetenz niedrigere beziehungsweise 
keine Effekte. 
Abbildung 4.11:  Mittlere Lesekompetenz getrennt für Männer und Frauen im internationalen Vergleich
Anmerkungen. Länder sind aufsteigend sortiert nach der Größe der Differenz zwischen Männern und Frauen. Der OECD-Durchschnitt 
beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox 3.2). 
M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.
Länder Differenz der
Kompetenzmittelwerte
(Männer vs. Frauen)
b
M (SE) M (SE)
Polen 264 (1.0) 270 (0.9)
Finnland 286 (1.2) 289 (1.0)
Zyperna 268 (1.2) 270 (1.0)
Estland 275 (1.1) 277 (0.8)
Slowakische Republik 273 (0.9) 274 (0.8)
Dänemark 271 (1.0) 271 (0.8)
Italien 250 (1.5) 251 (1.3)
Frankreich 262 (0.9) 262 (0.7)
Vereinigte Staatena 270 (1.2) 269 (1.3)
Australien 281 (1.3) 279 (1.1)
OECD-Durchschnitt 274 (0.2) 272 (0.2)
Irland 268 (1.2) 265 (1.1)
Kanada 275 (0.9) 272 (0.8)
England/Nordirland (GB) 274 (1.4) 271 (1.3)
Japan 298 (0.9) 295 (1.0)
Schweden 281 (1.1) 278 (1.1)
Tschechische Republik 276 (1.3) 272 (1.3)
Norwegen 280 (1.0) 276 (0.9)
Österreich 272 (1.0) 267 (0.9)
Spanien 254 (1.0) 249 (1.0)
Deutschland 272 (1.2) 267 (1.2)
Flandern (Belgien)a 278 (1.0) 273 (1.1)
Niederlande 287 (1.1) 281 (0.9)
Südkorea 276 (0.8) 269 (0.9)
Männer Frauen
-100 0 100
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Insgesamt zeigen die vorliegenden Ergebnisse, dass im Erwachsenenalter nur relativ geringe 
Geschlechterdifferenzen in den untersuchten grundlegenden Kompetenzen bestehen und 
diese teils vollständig durch damit einhergehende Merkmale erklärbar sind. Vor diesem Hin-
tergrund ist zu vermuten, dass die dennoch bestehenden Geschlechterunterschiede in den 
untersuchten Kompetenzen vor allem durch eine geschlechtsspezifische Sozialisation oder 
Stereotype verursacht werden (u. a. OECD, 2012a). Um solchen Effekten in den jüngeren 
Alterskohorten entgegenzuwirken, werden bereits unterschiedliche Maßnahmen, wie fächer-
spezifische Förderprogramme, diskutiert und entwickelt (u. a. Quaiser-Pohl & Ende pohls-
Ulpe, 2010). Als Hinweis auf den Erfolg dieser Maßnahmen kann die Tatsache gewertet 
werden, dass in Deutschland sowie über alle Länder hinweg (OECD, 2013b) die Geschlech-
terdifferenzen in der jüngsten Geburtskohorte (GK ’88–’96) geringer ausgeprägt sind. 
Abbildung 4.12:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt für Männer und Frauen im internationalen 
Vergleich
Anmerkungen. Länder sind aufsteigend sortiert nach der Größe der Differenz zwischen Männern und Frauen. Der OECD-Durchschnitt 
beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox 3.2). 
M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.
Länder Differenz der
Kompetenzmittelwerte
(Männer vs. Frauen)
b
M (SE) M (SE)
Polen 261 (1.2) 259 (0.9)
Slowakische Republik 277 (1.1) 275 (1.0)
Estland 276 (0.9) 270 (0.8)
Zyperna 268 (1.1) 261 (1.2)
Tschechische Republik 280 (1.4) 271 (1.3)
Finnland 287 (1.2) 277 (1.0)
Südkorea 269 (0.9) 258 (1.0)
Dänemark 283 (1.2) 273 (0.9)
Italien 252 (1.4) 242 (1.4)
Frankreich 260 (0.9) 249 (0.9)
OECD-Durchschnitt 275 (0.3) 263 (0.2)
Irland 262 (1.3) 250 (1.3)
Japan 294 (1.1) 282 (1.1)
Spanien 252 (1.0) 240 (1.0)
Österreich 282 (1.2) 268 (1.1)
Schweden 286 (1.3) 272 (1.0)
Australien 274 (1.4) 261 (1.2)
Vereinigte Staatena 260 (1.3) 246 (1.5)
England/Nordirland (GB) 269 (1.4) 255 (1.4)
Kanada 273 (0.9) 258 (0.9)
Norwegen 286 (1.2) 271 (1.1)
Flandern (Belgien)a 288 (1.1) 272 (1.2)
Niederlande 289 (1.1) 272 (1.0)
Deutschland 280 (1.3) 263 (1.3)
Männer Frauen
-100 0 100
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4.3  Grundlegende Kompetenzen und Bildungsabschlüsse
Eine der wichtigsten Aufgaben von Bildungssystemen ist es, zentrale Grundkompetenzen 
zu vermitteln, um Personen für den weiteren Lebensweg vorzubereiten. Bildung wird als 
Schlüsselfaktor für die Kompetenzentwicklung verstanden (u. a. Kirsch, Jungeblut, Jenkins 
& Kolstad, 2002; Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006; OECD & Statistics Canada, 
2000). Somit ist zu erwarten, dass ein starker Zusammenhang zwischen formaler Bildung 
und den in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen besteht. Empirische Belege für diese 
Annahme liefern frühere Studien zu Kompetenzen von Erwachsenen (Lehmann, 1997; 
OECD et al., 1997; Statistics Canada & OECD, 2005; Wölfel et al., 2011). 
Ein Zusammenhang zwischen formaler Bildung und grundlegenden Kompetenzen ist 
also intendiert. Darüber hinaus beruht er auf einer wechselseitigen Beziehung, da davon 
auszugehen ist, dass Personen, die sich länger im Ausbildungssystem befinden, auch höhere 
Grundkompetenzen erwerben. Umgekehrt ist anzunehmen, dass Personen mit höheren 
kognitiven Fähigkeiten länger im Bildungssystem verbleiben und somit höhere Bildungs-
abschlüsse erzielen.
Zusätzlich zur Vermittlung von Grundkompetenzen ist ein indirekter Effekt des Bil-
dungssystems zu erwarten. Im Bildungssystem werden Einstellungen, zum Beispiel zum Ler-
nen und zum Lesen, gefördert, die auch in späteren Lebensabschnitten relevant sein können. 
Mit einer positiven Einstellung zum Lernen ist die Wahrscheinlichkeit höher, dass Personen 
sich auch in Zukunft weiterbilden und mit dem Lernen auseinandersetzen. Dies fördert wie-
derum den Erhalt und Ausbau der Kompetenzen (OECD, 2013b). 
Es besteht außerdem die Annahme, dass höhere Bildungsabschlüsse sich auch indirekt 
langfristig auf verschiedene Lebensaspekte positiv auswirken. Sie tragen unter anderem dazu 
bei, dass sich die Arbeitsmarktchancen erhöhen und sich Personen durch die Anwendung 
von Fertigkeiten weiterentwickeln können. Insgesamt ist davon auszugehen, dass neben dem 
Einfluss der Schul-, Aus-, und Hochschulbildung auf die Grundkompetenzen noch weitere 
Faktoren, wie die Erwerbstätigkeit und Weiterbildungen im Erwachsenenalter eine Rolle 
spielen (vgl. Desjardins, Rubenson & Milana, 2006). Zum Thema Weiterbildung siehe auch 
Exkurs C.
In Deutschland haben sich seit den 1960er und 1970er Jahren die Bildungschancen ver-
bessert. Durch die sogenannte Bildungsexpansion wurde für einen größeren Personenkreis 
ein Zugang zu höherer Bildung geschaffen. Hinweise für den Erfolg dieser Bildungsexpan-
sion zeigen sich unter anderem daran, dass jüngere Kohorten (nach 1969 geboren) im Mit-
tel ein höheres Bildungsniveau erreichen als ältere (Konsortium Bildungsberichterstattung, 
2006, S. 30). Die soziale Ungleichheitsstruktur hat sich jedoch nicht wesentlich reduziert, 
da alle sozialen Schichten gleichermaßen von der Bildungsexpansion profitiert haben (vgl. 
Henz & Maas, 1995; Müller & Haun, 1994). Die Ergebnisse von PISA sowie von Vorgän-
gerstudien zu PIAAC deuten auf starke Effekte der sozialen Ungleichheit hin (u. a. OECD 
&  Statistics Canada, 2000; Wölfel et al., 2011). Es ist somit zu vermuten, dass sich nicht 
nur Schülerinnen und Schüler, sondern auch Erwachsene in Abhängigkeit der Bildung der 
Eltern in ihren Grundkompetenzen unterscheiden (s. hierzu auch Exkurs B). 
Die Daten von PIAAC erlauben, den Zusammenhang zwischen Bildungsabschluss und 
grundlegenden Kompetenzen näher zu beleuchten und Unterschiede zwischen Ländern auf-
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zuzeigen. Dies kann Hinweise darauf liefern, wie erfolgreich unterschiedliche Bildungssys-
teme in der Vermittlung grundlegender Kompetenzen sind.
4.3.1 Kompetenzunterschiede zwischen Bildungsabschlüssen in Deutschland 
Wie unterscheiden sich Personen mit unterschiedlichen Bildungsabschlüssen in ihren 
Grundkompetenzen? Um dieser Frage für Deutschland nachzugehen, wird zwischen Per-
sonen mit verschiedenen Bildungsabschlüssen unterschieden. Dabei werden Personen mit 
unterschiedlichen allgemeinbildenden Schulabschlüssen ohne beruflichen Abschluss und Per-
sonen mit diesen allgemeinbildenden Schulabschlüssen und anschließender beruflicher bezie-
hungsweise Hochschulausbildung unterschieden (für mehr Informationen s. Infobox 4.2). 
In Abbildung 4.13 und Abbildung 4.14 wird die prozentuale Verteilung der erwachsenen 
Bevölkerung in Abhängigkeit vom höchsten Bildungsabschluss14 auf die verschiedenen Stu-
fen der Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz15 dargestellt.
90 % der Personen mit Hauptschulabschluss (ohne berufliche Ausbildung) erreichen 
maximal nur eine Lesekompetenz der Stufe II und weniger als 1 % die Stufe IV/V. Der Anteil 
der Personen mit Realschulabschluss/Mittlerer Reife mit einer maximalen Lesekompetenz 
der Stufe II ist mit 52 % im Vergleich deutlich geringer. Bereits 9 % dieser Personen erreichen 
Stufe IV/V. Der Anteil in der Kompetenzstufe IV/V ist mit 28 % nochmals deutlich höher 
bei Personen mit (Fach-)Abitur, während der Anteil der (Fach-)Abiturientinnen und (Fach-)
Abiturienten in den Stufen bis I und II mit 20 % entsprechend niedriger ist. Am extremsten 
ist die Verteilung bei den Personen, die keinen Schulabschluss haben: Fast alle (97 %) errei-
chen maximal Stufe II. Drei Viertel der Personen ohne Schulabschluss haben sogar lediglich 
eine maximale Lesekompetenz der Stufe I.16
In Bezug auf alltagsmathematische Kompetenz zeigt sich ein sehr ähnliches Muster.
14 Ergebnisse von Personen, die sich noch in der allgemeinbildenden Schule befanden und noch überhaupt 
keinen allgemeinbildenden Abschluss erreicht hatten, werden in Abschnitt 4.3.1 nicht ausgewiesen.
15 Wie in der Infobox 6.2 näher erläutert, ist ein direkter Vergleich zwischen den Kompetenzdomänen auf-
grund der angewendeten methodischen Verfahrensweise nicht unmittelbar möglich.
16 Bei der Interpretation der Ergebnisse ist darauf zu achten, dass der Anteil je Bildungsabschluss in 
Deutschland stark variiert: so haben 5 % ein Abitur ohne beruflichen Abschluss, aber knapp 22 % eine 
Lehre im Anschluss an die Realschule/Mittlere Reife (s. Infobox 4.2). 
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Infobox 4.2: Wie wurde der höchste Bildungsabschluss 
in Deutschland erfasst? 
Analog zum gängigen Vorgehen in anderen deutschen Studien wurde der höchste Bil-
dungsabschluss auf Basis zweier Fragen ermittelt. Zum einen wurde der höchste allge-
meinbildende Schulabschluss erhoben, zum anderen der gegebenenfalls erworbene 
höchste berufliche beziehungsweise Hochschulabschluss. Um die nationalen Abschlüsse 
über die Länder hinweg vergleichen zu können, wurden die nationalen Angaben anhand 
einer internationalen Klassifikation, der sogenannten International Standard Classification 
of Education 1997 (ISCED 97; OECD, 1999), zugeordnet. 
In der Tabelle wird dargestellt, wie die deutschen Abschlüsse der internationalen 
ISCED-Klassifikationen zugeordnet wurden. Personen, die einen Abschluss im Ausland 
gemacht haben, wurden entsprechend in die ISCED-Klassifikation eingeordnet. Da die 
ISCED-Klassifikation per se keine Unterscheidung zwischen dem deutschen Haupt- und 
Realschulabschluss erlaubt, jedoch anzunehmen ist, dass Kompetenzunterschiede zwi-
schen diesen Abschlüssen bestehen, wurde diese Separierung für Deutschland in den 
ISCED-Stufen 2 und 3b beibehalten (s. Ergänzung HS für Hauptschule, RS für Realschule 
in der Tabelle). 
Tabelle:  Zuordnung der deutschen Abschlüsse in die internationale ISCED-Klassifikation 
sowie Verteilung der PIAAC-Befragten auf die verschiedenen Abschlüsse
Internationale 
Zusammen fassung 
der Bildungs-
kategorien
ISCED  
Bezeichnung
Zuordnung der deutschen Abschlüsse in der internationalen ISCED 
Klassifikation, mit Berücksichtigung des Hauptschulabschlusses 
und des Realschulabschlusses
Prozent
Niedrigerer 
Bildungsabschluss 
ISCED1
Ohne Hauptschulabschluss 2.8
Noch in der allgemeinbildenden Schule, noch ohne Abschluss 3.3
ISCED 2 (HS) Hauptschulabschluss (inkl. Abgang von der Polytechnischen Ober-schule nach der 8. Klasse), ohne berufliche Ausbildung 7.0
ISCED 2 (RS)
Realschulabschluss/Mittlere Reife (inkl. Abgang von der Poly-
technischen Oberschule nach der 10. Klasse), ohne berufliche 
Ausbildung
4.3
Mittlerer 
Bildungsabschluss
ISCED 3A Allgemeine oder fachgebundene Hochschulreife/Abitur (Gymnasi-um), Fachhochschulreife, Abschluss Fachoberschule 4.6
ISCED 3B (HS)
Beruflich-betriebliche Berufsausbildung (Lehre)/Beruflich-schuli-
sche Ausbildung (Berufsfachschule, Handelsschule, Kollegschule 
oder Schule des Gesundheitswesens (1-jährig)) NACH Haupt-
schulabschluss, ohne allgemeinbildenden Abschluss oder 
anderen Abschluss
20.7
ISCED 3B (RS)
Beruflich-betriebliche Berufsausbildung (Lehre)/Beruflich-schuli-
sche Ausbildung (Berufsfachschule, Handelsschule, Kollegschule 
oder Schule des Gesundheitswesens (1-jährig)) NACH Realschul-
abschluss/Mittlerer Reife
21.7
ISCED 4
Beruflich-betriebliche Berufsausbildung (Lehre)/Beruflich-schuli-
sche Ausbildung (Berufsfachschule, Handelsschule, Kollegschule 
oder Schule des Gesundheitswesens (1-jährig)) NACH Abitur/
Hochschulreife oder Abitur an der Abendschule
5.9
Tertiärer Abschluss
ISCED 5B
Ausbildung an einer Fachschule, Meister- oder Technikerschule 
oder Abschluss an einer Berufs- oder Fachakademie, Duale Hoch-
schule oder Schule des Gesundheitswesens (2- bis 3-jährig)
11.7
ISCED 5A/6 Hochschulabschluss (Fachhochschule, Hochschule, Universität) 17.9
Anmerkungen. Es liegen nur geringe Abweichungen zwischen der Verteilung auf die verschiedenen Bildungsabschlüsse 
in PIAAC und im deutschen Mikrozensus 2012 vor.
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In Abbildung 4.15 wird die durchschnittliche Lesekompetenz von Personen nach dem jewei-
ligen höchsten Bildungsabschluss dargestellt. Die untersuchte Population umfasst bereits 
Personen im Alter von 16 Jahren und somit befand sich ein substanzieller Teil (ca. ein Fünf-
tel) der Befragten zum Zeitpunkt der Erhebung noch in Ausbildung, sei es in der allgemein-
bildenden Schule, einer Lehre oder Ausbildung oder an der Universität/Hochschule. So 
konnte eine Person kurz vor dem Abschluss ihres Studiums stehen, hatte aber als höchsten 
abgeschlossenen Bildungsabschluss lediglich das Abitur. Um die Zusammenhänge zwischen 
Bildungsabschlüssen und Grundkompetenzen deutlicher darstellen zu können, werden 
neben der Betrachtung der Gesamtbevölkerung (linker Teil der Abb. 4.15) darüber hinaus 
nur die Personen betrachtet, die sich zum Zeitpunkt der Befragung nicht in einer Ausbildung 
befanden (rechter Teil der Abb. 4.15). Im Folgenden werden zunächst die Ergebnisse für die 
Gesamtbevölkerung beschrieben.
Die Ergebnisse für Personen ohne beruflichen Abschluss oder Studium innerhalb der 
Gesamtbevölkerung zeigen, dass mit zunehmendem Schulabschluss die mittlere Lesekompe-
tenz höher ausfällt.17 Personen, die die Schule ohne Hauptschulabschluss verlassen, errei-
chen mit 198 Punkten im Mittel die vergleichsweise niedrigsten Lesekompetenzwerte. Per-
sonen mit einem Hauptschulabschluss erzielen im Durchschnitt Lesekompetenzwerte von 
228 Punkten, ein Wert im unteren Bereich der Stufe II, Personen mit Realschulabschluss 
271 Punkte, ein Wert im oberen Bereich der Stufe II, und Personen mit (Fach-)Abitur 
302 Punkte, einem Wert der mittleren Stufe III.
Erweitert man die Untersuchung der Kompetenzdifferenzen auf Personen mit einer 
beruflichen Ausbildung und einem Studium, wird ersichtlich, dass die Kompetenzdifferen-
zen anscheinend im Wesentlichen bereits durch den erreichten allgemeinbildenden Schul-
abschluss bestimmt sind. Lediglich Personen, die aufbauend auf einem Hauptschulabschluss 
eine Lehre oder Ausbildung absolviert haben, weisen im Mittel höhere Lesekompetenzen auf 
als Personen mit diesem Schulabschluss ohne anschließende Berufsausbildung (228 Punkte 
im Vergleich zu 244 Punkten). Bei Personen, die eine Lehre oder Ausbildung im Anschluss 
an einen Realschulabschluss oder ein (Fach-)Abitur abschließen, ist kaum ein Kompe-
tenzunterschied vorhanden (271 vs. 268 Punkte bzw. 302 vs. 299 Punkte). Darüber hinaus 
scheint eine Hochschulausbildung im Vergleich zu einem (Fach-)Abitur nur mit geringfügig 
höheren Grundkompetenzen verbunden zu sein.
Im Vergleich zu der Gesamtbevölkerung zeigt sich bei der Betrachtung ausschließlich 
der Personen, die sich nicht in Ausbildung befanden, dass mit einer abgeschlossenen Lehre/
Ausbildung oder einem Studium höhere Grundkompetenzen verbunden sind. Während die 
Ergebnisse der Gesamtbevölkerung nahelegen, dass Personen mit Hochschulstudium oder 
mit einer Lehre/Ausbildung keine höheren Grundkompetenzen aufweisen als Personen, die 
zum Zeitpunkt der Erhebung lediglich über den entsprechenden allgemeinbildenden Schul-
abschluss verfügen, ist nach Ausschluss der in Ausbildung befindlichen Personen deutlich zu 
erkennen, dass ein Unterschied in Bezug auf die Grundkompetenzen zwischen den Gruppen 
vorhanden ist. 
17 Unterschiede weisen eine mittlere Effektstärke von .42 bis große Effektstärke von 1.88 auf. Effektstärke 
wurde dabei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Maße und Kennwerte sind in den statistischen 
Erläuterungen (s. Seite 185 ff.) näher erklärt.
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Wie die Ergebnisse für Personen, die sich nicht in Ausbildung befanden (s. rechter Teil der 
Abb. 4.15), zeigen, erzielen Personen mit abgeschlossenem Abitur ohne weitere Ausbildung 
im Mittel einen Lesekompetenzwert von 286 Punkten (im Vergleich zu 302 Punkten in der 
Gesamtbevölkerung). Wenn Personen mit Abitur als höchstem Abschluss jenen mit zusätz-
lichem Hochschulstudium gegenübergestellt und verglichen werden, zeigt sich, dass Perso-
nen mit Hochschulstudium im Mittel 15 Punkte mehr erreichen als Personen, die nur ein 
(Fach-)Abitur haben. 
Ähnliche Effekte zeigen sich bei der Lehre/Ausbildung: Wenn eine Lehre/Ausbildung an 
einen Hauptschulabschluss angeschlossen wurde, erreichen Personen durchschnittlich eine 
um 20 Punkte höhere Lesekompetenz als Personen, die nur einen Hauptschulabschluss ohne 
berufliche Ausbildung haben. Die Effekte sind etwas weniger stark bei einer Lehre/Ausbil-
dung nach dem (Fach-)Abitur (11 Punkte mehr), und noch weniger ausgeprägt bei einer 
Lehre/Ausbildung nach einem Realschulabschluss (8 Punkte mehr). Vergleicht man Per-
sonen mit Lehre/Ausbildung in Anschluss an das (Fach-)Abitur mit Hochschulabsolven-
ten, zeigt sich dass sich diese in der Lesekompetenz nicht wesentlich unterscheiden (297 vs. 
301 Punkte).
Abbildung 4.15:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach höchstem Bildungsabschluss in Deutschland, dargestellt 
für die Gesamtbevölkerung und nur für Personen, die nicht in Ausbildung waren
Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. Personen mit einem Hauptschulabschluss und Personen mit einem anderen Bildungsab-
schluss: R2 = .31 (ps < .01). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.
Bildungsabschluss Mittlere Lesekompetenz nach Bildungsabschluss
M (SE) SD M (SE) SD
Ohne Hauptschulabschluss 198 (4.5) 41 198 (4.5) 41
Hauptschulabschluss
ohne berufl. Ausbildung 228 (2.8) 40 224 (3.2) 39
Realschulabschluss
ohne berufl. Ausbildung 271 (3.5) 42 259 (5.1) 44
Abitur/Fachabitur
ohne berufl. Ausbildung 302 (3.1) 40 286 (8.0) 51
Lehre/Ausbildung
nach Hauptschulabschluss 244 (1.6) 39 244 (1.6) 39
Lehre/Ausbildung
nach Realschulabschluss 268 (1.5) 38 267 (1.5) 39
Lehre/Ausbildung
nach Abitur 299 (2.5) 37 297 (2.7) 37
Meister/Techniker/Abschluss
Berufs- oder Fachakademie 280 (2.3) 40 278 (2.4) 40
Universitätsabschluss/
Fachhochschulabschluss 301 (1.6) 39 301 (1.6) 39
Gesamtbevölkerung Personen nicht in
Ausbildung
175 200 225 250 275 300 325
Gesamtbevölkerung Personen nicht in Ausbildung
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In Bezug auf die alltagsmathematische Kompetenz (s. Abb. 4.16) wiederholt sich das Mus-
ter.18 Wenn die Gesamtbevölkerung (linker Teil der Abb. 4.16) betrachtet wird, zeigt sich, 
dass höhere mittlere alltagsmathematische Kompetenz mit einem höheren Bildungsab-
schluss zusammenhängt (ohne Hauptschulabschluss 188 Punkte vs. Universitätsabschluss 
310 Punkte). Auch hier zeigt sich jedoch, dass es keinen Unterschied in Bezug auf erreichte 
Mittelwerte zu geben scheint, wenn eine Lehre/Ausbildung im Anschluss an einen Real-
schulabschluss beziehungsweise ein (Fach-)Abitur gemacht wurde. Dies relativiert sich 
allerdings wieder, wenn nur die Personen betrachtet werden, die sich nicht in Ausbildung 
befanden (rechter Teil der Abb. 4.16): Hier erreichen Personen mit Lehre/Ausbildung im 
Anschluss an einen Realschulabschluss beziehungsweise im Anschluss an das (Fach-)Abitur 
im Mittel eine um 17 beziehungsweise 16 Punkte höhere Kompetenz als diejenigen, die nur 
den jeweiligen allgemeinbildenden Schulabschluss haben. Ein Universitäts-/Fachhochschul-
abschluss geht mit besonders hoher alltagsmathematischer Kompetenz einher (309 Punkte 
und somit 26 Punkte mehr als Personen mit (Fach-)Abitur ohne anschließende berufliche 
Ausbildung). 
18 Unterschiede weisen eine mittlere Effektstärke von .64 bis große Effektstärke von 2.13 auf. Effektstärke 
wurde dabei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Maße und Kennwerte sind in den statistischen 
Erläuterungen (s. Seite 185 ff.) näher erklärt.
Abbildung 4.16:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach höchstem Bildungsabschluss in 
Deutschland, dargestellt für die Gesamtbevölkerung und nur für Personen, die nicht in  
Ausbildung waren
Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. Personen mit einem Hauptschulabschluss und Personen mit einem anderen Bildungsab-
schluss: R2 = .32 (ps < .01). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.
Bildungsabschluss Mittlere alltagsmathematische Kompetenz
nach Bildungsabschluss
M (SE) SD M (SE) SD
Ohne Hauptschulabschluss 188 (6.3) 52 187 (6.2) 52
Hauptschulabschluss
ohne berufl. Ausbildung 218 (3.0) 45 215 (3.4) 45
Realschulabschluss
ohne berufl. Ausbildung 266 (4.1) 46 252 (5.9) 50
Abitur/Fachabitur
ohne berufl. Ausbildung 300 (3.6) 46 283 (9.6) 59
Lehre/Ausbildung
nach Hauptschulabschluss 247 (1.8) 46 247 (1.8) 46
Lehre/Ausbildung
nach Realschulabschluss 269 (1.6) 41 269 (1.6) 41
Lehre/Ausbildung
nach Abitur 301 (3.2) 40 299 (3.4) 41
Meister/Techniker/Abschluss
Berufs- oder Fachakademie 287 (2.5) 44 285 (2.6) 44
Universitätsabschluss/
Fachhochschulabschluss 310 (1.7) 42 309 (1.8) 43
Gesamtbevölkerung Personen nicht in
Ausbildung
175 200 225 250 275 300 325
Gesamtbevölkerung Personen nicht in Ausbildung
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Für Deutschland zeigt sich analog zu früheren Studien (OECD et al., 1997; Statistics Canada 
& OECD, 2005; Wölfel et al., 2011) somit ein deutlicher Zusammenhang zwischen forma-
ler Bildung und den gemessenen Kompetenzen. Dieser Zusammenhang wird durch andere 
Merkmale, wie zum Beispiel die Geburtskohorte19 oder aber auch die soziale Herkunft mit 
beeinflusst. In zahlreichen Studien (wie PISA, TIMSS20 und IGLU21) wurde insbesondere auf 
die starke Ungleichheit in Abhängigkeit von der sozialen Herkunft verwiesen (Bos, Tarelli, 
Bremerich-Vos & Schwippert, 2012; Bos, Wendt, Köller & Selter, 2012; Ehmke & Jude, 2010). 
Dass ein solcher Zusammenhang auch im Erwachsenenalter zu finden ist, deutete bereits 
die PIAAC-Vorgängerstudie IALS an (OECD & Statistics Canada, 2000). Daher wird in 
Exkurs B (am Ende dieses Abschnittes) gesondert auf den Effekt von sozialer Herkunft auf 
die in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen eingegangen. Ferner werden im Folgenden 
die Effekte von Bildung auf Grundkompetenzen unter Berücksichtigung weiterer poten ziell 
damit einhergehender Faktoren für die Gesamtbevölkerung betrachtet. Kontrolliert wurde 
19 Wie bereits erwähnt hat die Bildungsexpansion in den 1960er und 1970er Jahren bewirkt, dass sich die 
Bildungschancen im Zeitverlauf verbessert haben (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006).
20 Third International Mathematics and Science Study
21 Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung
Abbildung 4.17:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen verschiedenen 
Bildungsabschlüssen im Vergleich zum Hauptschulabschluss ohne berufliche Ausbildung in 
Deutschland
Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen dem jeweiligen höchsten Abschluss und Hauptschulabschluss (Mittelwertdifferenz) ohne und mit 
Adjustierung für die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Compu-
ternutzung in der Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.1 im Anhang).
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hier für die Merkmale Geburtskohorte, Geschlecht, Migrationshintergrund (Sprache), sozi-
ale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und Gesundheit (zur Aus-
wahl dieser Merkmale s.  Infobox 4.1). In den Abbildungen 4.17 und 4.18 wird der Haupt-
schulabschluss als gesetzlich vorgesehener Mindestabschluss mit den anderen Abschlüssen 
verglichen. Sämtliche der oben beschriebenen Unterschiede in der mittleren Lese- und all-
tagsmathematischen Kompetenz (mit Ausnahme der Differenz zur Kombination aus Haupt-
schulabschluss mit Lehre/Ausbildung) reduzieren sich, wenn weitere Merkmale statistisch 
kontrolliert werden.
Das Ausmaß dieser Reduktion variiert für die Lesekompetenz zwischen 1 und 18 Punk-
ten. Bei Personen mit (Fach-)Abitur wirken sich die zur Kontrolle herangezogenen weiteren 
Einflussfaktoren anteilsmäßig am stärksten aus: die Differenz sinkt durch die Adjustierung 
um etwa ein Viertel. Trotzdem bleiben deutliche Kompetenzunterschiede zwischen Perso-
nen mit unterschiedlichen Bildungsabschlüssen bestehen, die zwischen Personen mit Haupt-
schulabschluss und (Fach-)Abitur auch unter Kontrolle anderer Merkmale 56 Punkte ausma-
chen. Dieser Unterschied ist somit größer als zwischen dem Land mit der höchsten und der 
niedrigsten mittleren Lesekompetenz (für eine Übersicht der Länderergebnisse s. Kap. 3).
Abbildung 4.18:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der alltagsmathematischen Kompetenz  
zwischen verschiedenen Bildungsabschlüssen im Vergleich zum Hauptschulabschluss  
ohne berufliche Ausbildung in Deutschland 
Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen dem jeweiligen höchsten Abschluss und Hauptschulabschluss (Mittelwertdifferenz) ohne und mit 
Adjustierung für die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Migrationshintergrund (Sprache), soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Compu-
ternutzung in der Freizeit und Gesundheit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.2 im Anhang).
92
68
83
51
82
48
-30
29
73
55
65
41
27
65
35
-17
-30 -20 -10 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Universitätsabschluss/
Fachhochschulabschluss
Meister/Techniker/Abschluss
Berufs- oder Fachakademie
Lehre/Ausbildung nach Abitur
Lehre/Ausbildung
nach Realschulabschluss
Lehre/Ausbildung
nach Hauptschulabschluss
Abitur/Fachabitur
ohne berufl. Abschluss
Realschulabschluss
ohne berufl. Abschluss
Ohne Hauptschulabschluss
Kompetenzpunkte
Nicht adjustierte Bildungsdifferenz alltagsmathematische Kompetenz Adjustierte Bildungsdifferenz alltagsmathematische Kompetenz
106 Kapitel 4
Auch bei der alltagsmathematischen Kompetenz verringern sich durch die Kontrolle anderer 
Merkmale – wie der sozialen Herkunft und der Geburtskohorte (Alter) – die Unterschiede 
zwischen dem Hauptschulabschluss und anderen Abschlüssen. Die Verringerung beträgt 
zwischen 2 und 18 Punkten. Allerdings bleiben auch hier klare Unterschiede zwischen den 
verschiedenen Bildungsabschlüssen bestehen. So liegt die mittlere alltagsmathematische 
Kompetenz von Personen mit Abitur auch unter Kontrolle anderer Merkmale um 65 Punkte 
höher als von Personen mit Hauptschulabschluss (ohne berufliche Ausbildung).
Um das Ausmaß der in Deutschland gefundenen Unterschiede nach Bildungsabschlüssen 
international einordnen zu können, sollen im nächsten Abschnitt diese Unterschiede für die 
verschiedenen an PIAAC beteiligten Länder mit ihren ganz unterschiedlichen Bildungssyste-
men betrachtet und verglichen werden. 
4.3.2 Kompetenzunterschiede zwischen Bildungsabschlüssen im 
internationalen Vergleich
Um die Kompetenzdifferenzen zwischen verschiedenen Bildungsabschlüssen vergleichen zu 
können, wurden die nationalen Bildungsabschlüsse anhand der internationalen Klassifika-
tion ISCED eingeordnet (s.  Infobox 4.2). Um die Vergleichbarkeit mit den internationalen 
OECD-Analysen zu gewährleisten, wurde zur Vereinfachung diese ISCED-Klassifikation für 
die folgenden Analysen in drei Stufen zusammengefasst. Die Einteilung der Stufen erfolgte 
in niedriger Bildungsabschluss (ISCED 1, 2 und 3C), mittlerer Bildungsabschluss (ISCED 
3A, 3B und 4) und tertiärer Abschluss (ISCED 5A, 5B und 6). Diese Vereinfachung hat zur 
Folge, dass Unterschiede zwischen verschiedenen Abschlüssen nicht mehr genau ersichtlich 
sind. Des Weiteren sind Abschlüsse in eine Kategorie zusammengefasst, die sich teilweise 
über die Länder hinweg unterscheiden. Eine Unterscheidung, ob es sich um allgemeine oder 
berufsbildende Abschlüsse handelt, ist beispielsweise nicht mehr möglich. 
Ein Blick auf die Verteilung der verschiedenen Bildungsniveaus in allen Ländern (Tab. 
A.4.3 im Anhang) zeigt, dass starke Variationen zwischen den Ländern, die an PIAAC teil-
genommen haben, vorliegen: So haben in Italien nur 12 % einen tertiären Abschluss erreicht, 
während in Kanada 46 % einen solchen Abschluss haben. In Italien und Spanien erreichen 
54 beziehungsweise 47 % der Personen einen niedrigen Abschluss, während es in Kanada, 
Japan, Polen und den Vereinigten Staaten nur 15 % sind. 
In den folgenden Abbildungen 4.19 und 4.2022 sind die mittleren Lese- und alltagsmathe-
matischen Kompetenzwerte separat für die drei Bildungsstufen und je teilnehmendem Land 
deskriptiv23 dargestellt. Die Länder sind aufsteigend nach der Größe der Differenz zwischen 
Personen mit tertiärem und niedrigem Bildungsabschluss sortiert.
22 An dieser Stelle beziehen sich die Werte wieder auf die Gesamtpopulation in allen Ländern. In einer se-
paraten Analyse wurden auch die Personen betrachtet, die sich zum Zeitpunkt der Befragung nicht in 
Ausbildung befanden. Es ergibt sich ein ähnliches Bild, wie oben bereits für Deutschland gezeigt wur-
de. Personen mit einem mittleren Bildungsabschluss erreichen etwas geringere Kompetenzwerte, sodass 
sich die Kompetenzunterschiede zwischen Personen mit mittlerem und hohem Bildungsabschluss ver-
größern.
23 Die hier dargestellten internationalen Ergebnisse für die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz 
konnten aufgrund der sehr eingeschränkten Auswertungsmöglichkeiten der internationalen Daten bis 
zur Drucklegung dieses Berichts nicht für weitere damit einhergehende Merkmale statistisch kontrolliert 
(adjustiert) werden.
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Über alle Länder hinweg erreichen Erwachsene mit einem tertiären Bildungsabschluss im 
Mittel höhere Lesekompetenzen als Personen mit einem mittleren Bildungsabschluss und 
diese wiederum höhere Kompetenzen als Personen mit niedrigerem Bildungsabschluss. 
Die Höhe der Differenzen zwischen den verschiedenen Abschlüssen unterscheidet sich 
jedoch zwischen den Ländern. Im internationalen Vergleich liegt die für Deutschland 
gefundene Bildungsdisparität zwischen einem niedrigen und tertiären Abschluss in der 
Lesekompetenz mit 49 Punkten im mittleren Bereich (im Vergleich zu 51 Punkten im 
OECD-Durchschnitt).24 Insgesamt weisen die Vereinigten Staaten die stärksten Bildungsdif-
ferenzen auf, während sich in Zypern im Bereich Lesekompetenz die geringsten Differenzen 
zwischen der niedrigsten und höchsten Bildungsstufe zeigen.
Betrachtet man die Differenzen in der Lesekompetenz zwischen niedrigem beziehungs-
weise tertiärem und mittlerem Abschluss, zeigen sich in Polen mit 9 Punkten auffallend 
kleine Unterschiede zwischen Personen mit niedrigem und mittlerem Abschluss, während 
sich ebenfalls in Polen mit 39 Punkten die vergleichsweise größten Unterschiede zwischen 
einem mittleren und tertiären Abschluss zeigen.
Bei der alltagsmathematischen Kompetenz zeigt sich ein ähnliches Muster (s. Abb. 4.20). 
Wiederum liegt die für Deutschland gefundene Bildungsdisparität leicht über dem OECD-
Durchschnitt und wieder weisen die Vereinigten Staaten die größten Unterschiede und dies-
mal Estland die geringsten auf. 
Neben den Kompetenzunterschieden zwischen Personen mit verschiedenen Bildungsab-
schlüssen variiert auch die Grundkompetenz innerhalb der jeweiligen Abschlüsse zwischen 
den Ländern. Niedrige Bildungsabschlüsse können sich gesamtgesellschaftlich auswirken, 
zum Beispiel durch den verhältnismäßig niedrigen Arbeitsmarkterfolg dieser Personen-
gruppe, insbesondere wenn sie mit geringen Grundkompetenzen gekoppelt sind (vgl. z. B. 
Hanushek & Wößmann, 2011) (s. auch Kap. 5). Aus diesem Grund werden im Folgenden 
die Ergebnisse für die Personen mit niedrigen Bildungsabschlüssen betrachtet.
So weist in Bezug auf die Lesekompetenz (s. Abb. 4.19) die Gruppe mit niedrigen Bil-
dungsabschlüssen Kompetenzwerte zwischen 228 (Spanien) und 269 Punkten (Japan), das 
heißt eine Differenz von 41 Punkten, auf. Auffallend niedrige Lesekompetenzen, die im Mit-
tel am unteren Ende der Kompetenzstufe II liegen, zeigen sich bei dieser Personengruppe 
neben Spanien auch für die Vereinigten Staaten, Italien, Frankreich und Kanada. Deutsch-
land liegt hier mit 244 Punkten etwas unter dem OECD-Durchschnitt (246 Punkte).
In Bezug auf die alltagsmathematische Kompetenz (s. Abb. 4.20) entspricht das Kompe-
tenzniveau der Personen mit niedrigem Bildungsabschluss in Deutschland dem entsprechen-
den OECD-Durchschnitt. Die niedrigsten Mittelwerte finden sich in den Vereinigten Staa-
ten (204 Punkte) und entsprechen der Kompetenzstufe I, während die höchsten Mittelwerte 
in Finnland vorzufinden sind (255 Punkte) und bereits der Kompetenzstufe II entsprechen. 
Damit erreichen die niedrig Gebildeten in Finnland im Mittel höhere alltagsmathematische 
Kompetenzen als die Personen mit mittlerem Bildungsabschluss in den Vereinigten Staaten 
(243 Punkte). 
24 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erklären 
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis und andere Softwareanwendungen vorlagen als dem 
Nationalen Projektmanagement; rundungsbedingte Abweichungen sind ebenfalls möglich.
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Im Vergleich zu den niedrig gebildeten Personen finden sich zwischen den hochgebilde-
ten Personen der verschiedenen Länder geringere Unterschiede in den Grundkompetenzen. 
So variiert die mittlere Lesekompetenz von Hochgebildeten beispielsweise nur um maximal 
29 Punkte (s. Abb. 4.19). Wiederum liegt Deutschland im Bereich der Lesekompetenz etwas 
unter und in der alltagsmathematischen Kompetenz etwas über dem OECD-Durchschnitt 
(s. Abb. 4.20). Auffallend hohe mittlere Lesekompetenzen finden sich in Japan, Finnland 
und den Niederlanden. In der alltagsmathematischen Kompetenz erzielen hochgebildete 
Personen in Flandern (Belgien) und der Slowakischen Republik die höchsten Mittelwerte.
Sucht man nach Hypothesen für diese Unterschiede zwischen den Ländern, könnte man 
als Erklärungsversuch die Bildungsausgaben in Betracht ziehen (OECD, 2012c). So könnte 
man beispielsweise annehmen, dass eine ausgeglichene Investition in die verschiedenen Bil-
dungsbereiche mit weniger Bildungsdisparität einhergeht, während höhere Investitionen in 
den tertiären Bereich mit höheren Disparitäten zusammenhängen. Auf dem ersten Blick 
lässt sich ein Zusammenhang zunächst in einigen Ländern bestätigen (z. B. Vereinigte Staa-
ten), in anderen jedoch nicht (z. B. Finnland). Die hohe Bildungsdisparität in einigen Län-
dern lässt sich somit mit den Bildungsausgaben nicht ohne weiteres erklären. Um gesicherte 
Aussagen über solch einen Zusammenhang machen zu können, müssten die Bildungsaus-
gaben im historischen Verlauf einbezogen werden. 
Darüber hinaus könnten unterschiedliche Bildungssysteme (European Centre for the 
Development of Vocational Training, 2013) zur Erklärung der Länderunterschiede in Bezug 
auf die Differenz zwischen verschiedenen Bildungsabschlüssen herangezogen werden. So 
wäre beispielsweise zu vermuten, dass insbesondere allgemeinbildende Systeme, also Sys-
teme in denen die Vermittlung allgemeiner Wissensinhalte und Kompetenzen im Vorder-
grund steht, effektiver die in PIAAC gemessenen Grundkompetenzen vermitteln als zum 
Beispiel duale Systeme, bei denen die Vermittlung berufsspezifischer Kompetenzen im Fokus 
steht (Barone & van de Werfhorst, 2011).
Betrachtet man solche Unterschiede zwischen Bildungssystemen auf individueller Ebene, 
also danach, ob Personen einen allgemeinbildenden (akademisch orientierten) oder berufs-
orientierten mittleren Bildungsabschluss (ISECD 3 oder 4) aufweisen, zeigt sich erwartungs-
gemäß, dass über alle untersuchten Länder25 hinweg (mit Ausnahme von Kanada) Perso-
nen mit einem allgemeinbildenden Abschluss höhere mittlere Lesekompetenzen erreichen 
als Personen mit einem berufsorientierten Abschluss. 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich – wie in bisherigen Studien zu Kompe-
tenzen im Erwachsenenalter – auch in PIAAC ein klarer Zusammenhang zwischen forma-
ler Bildung und den Grundkompetenzen zeigt. Von allen betrachteten soziodemografischen 
Faktoren trägt die formale Bildung am stärksten zur Erklärung der Grundkompetenzen bei. 
Die Ergebnisse für Deutschland zeigen, dass ein höherer Bildungsabschluss mit höheren 
Grundkompetenzen einhergeht. Personen mit Hauptschulabschluss erzielen beispielweise im 
Mittel Lesekompetenzwerte auf der unteren Stufe II, Personen mit Realschulabschluss Kom-
petenzmittelwerte im oberen Bereich von Stufe II und Personen mit (Fach-)Abitur die Kom-
petenzstufe III. 
25 Diese Analyse bezieht die Länder Estland, Flandern (Belgien), Italien, Niederlande, Vereinigte Staaten 
und Zypern nicht mit ein, da für diese die Information zur Ausrichtung der Ausbildung nicht vorlag.
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Wenn nur Personen betrachtet werden, die sich zum Zeitpunkt der Befragung nicht in 
Ausbildung befanden, zeigt sich, dass eine Lehre/Ausbildung insbesondere nach der Haupt-
schule oder ein Hochschulstudium mit höheren Kompetenzmittelwerten verbunden ist. 
Über die Wirkungsrichtung, das heißt ob eine Ausbildung zu höheren Grundkompetenzen 
führt und/oder Personen mit höheren Kompetenzwerten eher einen Ausbildungsplatz fin-
den, kann mit den PIAAC-Daten keine Aussage gemacht werden, da es sich um eine Quer-
schnittsuntersuchung handelt. So könnten zum Beispiel bei den Personen mit Hauptschulab-
schluss hinreichende (und im Vergleich zu dieser Referenzgruppe hohe) Grundkompetenzen 
ein Selektionsfaktor für den Erhalt einer Ausbildungsstelle sein: Nur wenn Hauptschulab-
solventinnen und -absolventen über diese verfügen, haben sie eine Chance auf einen Aus-
bildungsplatz. Demnach könnte angenommen werden, dass der Unterschied in den mittle-
ren grundlegenden Kompetenzen zwischen Hauptschülerinnen und -schülern mit und ohne 
Ausbildung/Lehre nicht notwendigerweise durch einen Kompetenzzuwachs durch die wei-
tere Ausbildung entsteht, sondern das Ergebnis einer selektiven Platzierung ist.
International zeigt sich, dass sich die Unterschiede in den mittleren Lesekompetenzen 
zwischen Personen mit niedrigem und mit tertiärem Abschluss stark unterscheiden. Dieser 
Unterschied ist in den Vereinigten Staaten sowohl bei der Lese- als auch der alltagsmathe-
matischen Kompetenz besonders stark ausgeprägt. In Deutschland liegt diese Differenz bei 
der Lesekompetenz unter und bei der alltagsmathematischen Kompetenz über dem OECD-
Durchschnitt.
In einigen Ländern zeigen sich sehr geringe Grundkompetenzen bei niedrig Gebildeten. 
Das ist besonders problematisch, da geringe Grundkompetenzen, gekoppelt mit einem nied-
rigen Bildungsabschluss, erschwerte Arbeitsmarktchancen bedeuten (vgl. z. B. Hanushek & 
Wößmann, 2011). Eine solche Situation kann zusätzlich mit sich ziehen, dass diese Personen 
auch weniger Möglichkeiten erhalten, grundlegende Kompetenzen bei der Arbeit weiterzu-
entwickeln, sodass diese Personen leicht in einen schwer zu durchbrechenden Kreislauf gera-
ten, in dem niedrige Grundkompetenzen geringe Chancen bedingen und umgekehrt.
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Exkurs B: Grundkompetenzen und soziale Herkunft
Für Deutschland wird immer wieder ein starker Einfluss der sozialen Herkunft auf Bil-
dungsentscheidungen und -abschlüsse sowie auf Grundkompetenzen nachgewiesen (u. a. 
Baumert & Schümer, 2001; Bos, Tarelli, et al., 2012; Ehmke & Jude, 2010). Die soziale 
Herkunft wird dabei häufig über den höchsten Bildungsabschluss der Eltern definiert. 
Studien zeigen, dass sich trotz der Bildungsexpansion in den 1960er und 1970er Jah-
ren und weiterer Bildungsreformen, die unter anderem zum Ziel hatten, Kindern aus 
bildungsfernen Schichten einen höheren Bildungszugang zu ermöglichen, diese Form 
 sozialer Ungleichheit in den letzten Jahrzehnten nur geringfügig reduziert hat (Heineck 
& Riphahn, 2009).
Dass das Kompetenzniveau auch noch im Erwachsenenalter vom Bildungsabschluss 
der Eltern geprägt ist, wird auch von PIAAC bestätigt. Sowohl in Deutschland als auch 
in den anderen teilnehmenden Ländern besteht ein Zusammenhang zwischen dem Bil-
dungsabschluss der Eltern und der erreichten Lesekompetenz. Personen, deren Eltern 
einen hohen Bildungsabschluss haben (d. h., mindestens ein Elternteil besitzt einen terti-
ären Abschluss; für entsprechenden deutschen Abschluss s. Infobox 4.2), weisen in allen 
beteiligten Ländern im Mittel deutlich höhere Lesekompetenzen auf als Personen, deren 
Eltern einen mittleren Bildungsabschluss haben (d. h., mindestens ein Elternteil hat einen 
Abschluss der Sekundarstufe II beziehungsweise in Deutschland hat mindestens ein 
Elternteil das Abitur oder einen Ausbildungsabschluss). Über alle Länder hinweg wei-
sen außerdem Personen, deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss haben (d. h., kein 
Elternteil hat einen Abschluss der Sekundarstufe II beziehungsweise in Deutschland hat 
ein Elternteil höchstens einen Realschulabschluss ohne Ausbildung) die geringsten Lese-
kompetenzen auf. 
Das Ausmaß der Differenz zwischen Personen, deren Eltern einen hohen Bildungs-
abschluss haben und Personen, deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss haben, 
variiert jedoch deutlich zwischen den Ländern (s. Abb. unten), wobei sie in Deutschland 
mit 55 Punkten – nach den Vereinigten Staaten – mit am größten ist. Wenn in weiterge-
henden Analysen weitere Merkmale, die damit einhergehen können, wie z. B. der eigene 
Bildungsabschluss oder der Migrationshintergrund (s. Infobox 4.1), gleichzeitig mitbe-
rücksichtigt werden, verringern sich diese Unterschiede in Deutschland um ca. 80 % auf 
11  Punkte. Für die alltagsmathematischen Kompetenzen treten vergleichbare Ergebnisse 
auf. 
Es zeigt sich also, dass dem Bildungshintergrund der Eltern auch im Erwachsenenal-
ter noch eine Bedeutung für die eigenen Grundkompetenzen zukommt. Dieser Zusam-
menhang ist jedoch überwiegend indirekt vermittelt zum Beispiel über den eigenen 
Bildungsabschluss. 
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Exkurs C: Grundkompetenzen und Weiterbildung
Im Zuge der demografischen Entwicklung der Gesellschaft nimmt – neben der formalen 
Ausbildung – die Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung der Grundkompetenzen eine 
zentrale Rolle ein (Desjardins & Rubenson, 2013; Reder, 1994; Reder & Bynner, 2009). 
Weiterbildungen sind bei PIAAC weitgefasst und beinhalten unter anderem Aktivitäten 
wie Fernunterricht, die Teilnahme an Kursen oder Workshops. Dabei ist es unerheblich, 
ob diese aus berufsbezogenen oder nicht berufsbezogenen Gründen durchgeführt werden.
Für Deutschland lässt sich feststellen, dass Personen, die in den letzten 12 Monaten an 
einer Weiterbildung (egal welcher Art) teilgenommen haben, im Durchschnitt eine um 
28 Punkte höhere Lesekompetenz aufweisen als Personen ohne Weiterbildungsteilnahme 
im letzten Jahr (283 Punkte vs. 256 Punkte). Die Differenz zwischen Personen mit und 
ohne Weiterbildungsteilnahme reduziert sich jedoch auf lediglich 8 Punkte, wenn weitere 
Merkmale, wie zum Beispiel Unterschiede in den formalen Bildungsabschlüssen oder im 
Alter (s. Infobox 4.1), mitberücksichtigt werden (R2  =  .42; p < .01).
Diese starke Reduzierung der Differenz deutet auf eine selektive Weiterbildungsteil-
nahme hin, das heißt dass sich insbesondere höher gebildete und kompetente Personen 
weiterbilden, beispielsweise weil sie eher eine Arbeitsstelle haben, die eine Weiterbildung 
erfordert (OECD, 2013b). Für die Bildungsabschlüsse ist solch eine Selektivität der Wei-
terbildungsteilnahme bereits bekannt (für Deutschland z. B. Konsortium Bildungsbericht-
erstattung, 2006). So nahmen im Jahr 2012 Personen mit einem hohen Schulabschluss 
(definiert als Fachabitur oder höher) doppelt so häufig (64 % vs. 32 %) an einer (betriebli-
chen, berufsbezogenen oder nicht berufsbezogenen) Weiterbildung teil, als Personen mit 
einem niedrigen Schulabschluss (definiert als Hauptschulabschluss oder darunter) (vgl. 
Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2012). Die Ergebnisse in der Abbildung 
bestätigen diesen Befund in Hinblick auf die Grundkompetenzen. So nehmen Perso-
nen mit hohen Lesekompetenzwerten (Stufe IV/V) etwa dreimal häufiger (70 % vs. 28 %) 
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Abbildung:  Anteil der Weiterbildungsbeteiligung getrennt nach Lesekompetenzstufen in 
Deutschland
Anmerkungen. Für die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siehe Kapitel 3. Im unteren Bereich 
der Grundkompetenzen wird nicht in „unterhalb Stufe  I“ und „auf Stufe  I“ differenziert; aufgrund der niedrigen 
Fallzahlen wurden diese hier als „bis Stufe I“ zusammengefasst. 
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an Weiterbildungen teil als Personen mit niedrigen Lesekompetenzwerten (bis Stufe I). 
Ein ähnliches Muster ergibt sich, wenn ausschließlich berufsbezogene Weiterbildungen 
berücksichtigt werden (Weiterbildungsbeteiligung: bis Stufe I: 19 % vs. Stufe IV/V: 57 %).
Um die Wirkungsrichtung festzustellen, das heißt, um zu prüfen, ob die Weiterbildungs-
beteiligung zur Aufrechterhaltung der Grundkompetenzen Erwachsener beiträgt oder 
ob das Weiterbildungsangebot eher auf Personen mit höheren Grundkompetenzen zuge-
schnitten ist, sind weiterführende Analysen erforderlich. Die vorliegenden Ergebnisse 
können sowohl als Hinweis verstanden werden, dass in Deutschland besonders Personen 
mit geringer grundlegender Kompetenz Bedarf an Weiterbildungen haben als auch, dass 
Personen die über geringe Grundkompetenzen verfügen, aufgrund ihrer niedrigen grund-
legenden Kompetenzen nicht in der Lage sind, an einer Weiterbildung teilzunehmen (vgl. 
auch leo. – Level-One Studie in Grotlüschen & Riekmann, 2012). Letzteres würde bedeu-
ten, dass Weiterbildungsangebote geschaffen werden müssten, die den Bedarfen dieser 
Personengruppe mit niedrigen Grundkompetenzen entsprechen.
4.4  Grundlegende Kompetenzen und Migrationshintergrund
Bisherige nationale und internationale Studien zum Zusammenhang von Kompetenzen 
und Migrationshintergrund (z. B. IALS, ALWA26, DESI27, IGLU, PISA) zeigen, dass Mutter-
sprachlerinnen und Muttersprachler in der Regel deutlich höhere Kompetenzwerte erzie-
len als Nichtmuttersprachlerinnen und Nichtmuttersprachler (OECD & Statistics Canada, 
2000; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010; Wölfel et al., 2011). Die Beherrschung der Sprache des 
Aufnahmelandes scheint für diese Kompetenzdifferenzen von entscheidender Bedeutung zu 
sein (Konsortium Bildungsberichterstattung, 2006; Stanat & Christensen, 2006; Van Tuber-
gen & Kalmijn, 2005; Wrigley, Chen, White & Soroui, 2009). So zeigen sich in Deutschland 
keine substanziellen Kompetenzunterschiede zwischen Erwachsenen mit Migrationshin-
tergrund, die bereits als Kind die Sprache des Ziellandes gesprochen haben, und Personen 
ohne Migrationshintergrund (vgl. Wölfel et al., 2011). Gute Deutschkenntnisse von Perso-
nen mit Migrationshintergrund gehen außerdem mit hohen schulischen Leistungen, besse-
ren Berufschancen und der Identifikation mit dem Zielland einher (Esser, 2012; Konsortium 
Bildungsberichterstattung, 2006; Maehler, 2012).
Angesichts der demografischen Entwicklung in Deutschland ist zu erwarten, dass der 
Arbeitsmigration, das heißt der gezielten Anwerbung von Menschen zum Zwecke der 
Erwerbsarbeit, in den nächsten Jahren eine noch größere Bedeutung zukommen wird, um 
Engpässen am Arbeitsmarkt weiter entgegenzuwirken (Autorengruppe Bildungsbericht- 
 
 
 
 
26 Arbeiten und Leben im Wandel
27 Deutsch Englisch Schülerleistungen International
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erstattung, 2010; Von Loeffelholz, 2011). Der Zugang zum Arbeitsmarkt dieser Zuwande-
rerinnen und Zuwanderer hängt in Deutschland dabei stark von der (deutschsprachigen) 
Sprach- und Lesekompetenz ab (Anger & Heineck, 2006; Dustmann & van Soest, 2002; 
Schuller, Lochner & Rother, 2011). Die deutsche Integrationspolitik hat mit der Einführung 
der staatlichen Sprach- und Integrationskurse bereits Maßnahmen zur Integration umge-
setzt. Diese Kurse sind für Ausländerinnen und Ausländer, die nach 2005 nach Deutschland 
eingewandert sind und nicht über ausreichende Deutschkenntnisse verfügen verpflichtend 
(Bundesamt für Migration und Flüchtlinge, 2011). Erste repräsentative Evaluationsstudien 
zur Wirksamkeit und Nachhaltigkeit solcher Angebote konnten eine positive Entwicklung 
der Deutschkompetenz und eine Zunahme der Erwerbstätigkeit verzeichnen (vgl. Schuller 
et al., 2011). 
Fundierte Kenntnisse der Sprache des Ziellandes haben somit eine Schlüsselfunktion für 
eine erfolgreiche Integration und Partizipation. Im Folgenden soll daher untersucht werden, 
welche Bedeutung deutschen Sprachkenntnissen im Hinblick auf die Grundkompetenzen28 
von Erwachsenen zukommt. 
Im Mittelpunkt des folgenden Vergleichs stehen daher Personen, deren Muttersprache 
der Landessprache entspricht (unabhängig davon, ob sie oder ihre Eltern im Inland oder 
Ausland geboren wurden), und Personen mit einer anderen Muttersprache (unabhängig 
davon, ob sie oder ihre Eltern im Inland oder Ausland geboren wurden).29
4.4.1 Kompetenzunterschiede zwischen Muttersprachlern und  
Nichtmuttersprachlern in Deutschland 
In Abbildung 4.21 ist die prozentuale Verteilung der Muttersprachlerinnen und Mutter-
sprachler sowie der Nichtmuttersprachlerinnen und Nichtmuttersprachler auf die unter-
schiedlichen Stufen der Lesekompetenz dargestellt. 80 % der Nichtmuttersprachlerinnen 
und Nichtmuttersprachler erreichen maximal Stufe II und lediglich 4 % die Stufen IV/V. Im 
Gegensatz dazu befinden sich über 50 % der Muttersprachlerinnen und Muttersprachler auf 
der Stufe III oder darüber, davon 12 % auf den Stufen IV/V.
Wie in Abbildung 4.22 ersichtlich wird, zeigt sich für die alltagsmathematische Kompe-
tenz ein sehr ähnliches Muster.
28 Da die Erhebungssprache von PIAAC im Normalfall der offiziellen Landessprache(n) entsprochen hat, 
wurden in Deutschland die Grundkompetenzen ausschließlich in Deutsch gemessen. Das bedeutet auch, 
dass keine Aussagen über Grundkompetenzen von Personen in einer anderen Sprache gemacht werden 
können.
29 Im internationalen PIAAC-Bericht (OECD, 2013b) wurde zusätzlich noch eine Unterteilung nach dem 
Geburtsland (Inland/Ausland) vorgenommen. Es zeigt sich jedoch, dass diese zusätzliche Aufteilung so-
wohl in Deutschland als auch in anderen teilnehmenden Ländern zu sehr kleinen Gruppen führt, so-
dass eine Interpretation der Ergebnisse kritisch hinterfragt werden muss.
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Abbildung 4.21:  Prozentuale Verteilung auf die Stufen der Lesekompetenz getrennt nach Muttersprache in 
Deutschland
Anmerkungen. Für die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siehe Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen 
wird nicht in „unterhalb Stufe I“ und „auf Stufe I“ differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als „bis Stufe I“ zusam-
mengefasst. SE = Standardfehler.
% (SE) % (SE)
Bis Stufe I 14.6 (0.8) 40.6 (2.8)
Stufe II 33.8 (1.1) 38.9 (3.4)
Stufe III 39.9 (1.1) 16.4 (2.1)
Stufe IV/V 11.8 (0.7) 4.1 (1.1)
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% (SE) % (SE)
Bis Stufe I 15.4 (0.8) 42.0 (2.4)
Stufe II 31.0 (0.9) 34.5 (2.8)
Stufe III 37.8 (1.0) 18.4 (2.3)
Stufe IV/V 15.8 (0.7) 5.1 (1.1)
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Abbildung 4.22:  Prozentuale Verteilung auf die Stufen der alltagsmathematischen Kompetenz getrennt nach 
Muttersprache in Deutschland
Anmerkungen. Für die Stufenabgrenzungen und -beschreibungen mit Beispielen siehe Kapitel 3. Im unteren Bereich der Grundkompetenzen 
wird nicht in „unterhalb Stufe I“ und „auf Stufe I“ differenziert; aufgrund der niedrigen Fallzahlen wurden diese hier als „bis Stufe I“ zusam-
mengefasst. SE = Standardfehler.
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In Tabelle 4.5 und 4.6 ist die mittlere Lese- und die alltagsmathematische Kompetenz separat 
für Personen mit und ohne Deutsch als Muttersprache dargestellt. Es zeigen sich in beiden 
Kompetenzdomänen im Mittel bedeutend höhere Werte für Personen mit Deutsch als Mut-
tersprache als für Personen, deren Muttersprache nicht Deutsch ist.30
Differenziert man in einem weiteren Schritt die Nichtmuttersprachler nach Migranten 
erster und zweiter Generation, also danach, ob sie in Deutschland geboren wurden (2. Gene-
ration) oder nicht (1. Generation), zeigt sich, dass Migrantinnen und Migranten der ers-
ten Generation im Durchschnitt tendenziell etwas geringere Kompetenzwerte erzielen als 
Mi grantinnen und Migranten der zweiten Generation. 
30 Unterschiede weisen eine mittlere Effektstärke von .76 beziehungsweise .73 auf. Effektstärke wurde da-
bei nach Hedges g berechnet. Die angegebenen Maße und Kennwerte sind in den Statistischen Erläute-
rungen (s. Seite 185 ff.) näher erklärt.
Tabelle 4.5:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Muttersprache in Deutschland
Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern: R2 =  .06 (p <  .01). 
Die Auswertungen getrennt nach Generationen sind aufgrund der geringen Fallzahl eingeschränkt aussagekräftig. 
GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Standardfehler. SD = Standardabweichung.
 M (SE) SD
Muttersprache Deutsch 274 (1.0) 46
Muttersprache nicht Deutsch 238 (2.3) 48
Muttersprache nicht Deutsch (1. Generation) 236 (2.6) 48
Muttersprache nicht Deutsch (2. Generation) 249 (6.1) 44
Tabelle 4.6:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Muttersprache in 
Deutschland
Anmerkungen. Statistisch signifikanter Unterschied zw. Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern: R2  =  .07 (p  <  .01) 
und zw. 1. und 2. Generation der Nichtmuttersprachler: R2  =  .01 (p  <  .05). Die Auswertungen getrennt nach Generati-
onen sind aufgrund der geringen Fallzahl eingeschränkt aussagekräftig. GK = Geburtskohorte. M = Mittelwert. SE = Stan-
dardfehler. SD = Standardabweichung.
 M (SE) SD
Muttersprache Deutsch 277 (1.0) 50
Muttersprache nicht Deutsch 235 (2.6) 58
Muttersprache nicht Deutsch (1. Generation) 233 (3.0) 58
Muttersprache nicht Deutsch (2. Generation) 251 (7.6) 52
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Der Migrationsstatus sowie die Sprachkenntnisse in der Landessprache des Einwanderungs-
landes korrelieren substanziell mit weiteren Merkmalen, wie zum Beispiel dem Bildungsab-
schluss oder dem sozioökonomischen Status (u. a. Danzer & Yaman, 2010; Konsortium Bil-
dungsberichterstattung, 2006; Kristen et al., 2011). Daher werden im Folgenden analog zu 
dem oben beschriebenen Vorgehen die migrationsbedingten Kompetenzunterschiede kon-
trolliert für mögliche soziodemografische Einflussfaktoren (Geburtskohorte, Geschlecht, 
Bildungsabschluss, soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und 
Gesundheit) dargestellt (s. Infobox 4.1). 
Diese Adjustierung, also die Kontrolle von weiteren Merkmalen, reduziert die Kom-
petenzdifferenzen zwischen Personen mit Muttersprache Deutsch und Personen mit einer 
anderen Muttersprache deutlich. So ergibt sich auf Basis der adjustierten Werte eine um 
11 Punkte verringerte Differenz in der Lesekompetenz (s. Abb. 4.23). Gleichwohl bleibt auch 
nach der Adjustierung in der Lesekompetenz ein Effekt der Muttersprache bestehen: Per-
sonen ohne Deutsch als Muttersprache erreichen im Mittel 25 Kompetenzpunkte weniger 
als Personen mit Deutsch als Muttersprache. Ähnliches zeigt sich für die alltagsmathetische 
Kompetenz (s. Abb. 4.24). 
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Abbildung 4.23:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Muttersprach-
lern und Nichtmuttersprachlern in Deutschland
Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern (Mittelwertdifferenz) ohne und mit Adjustierung 
für die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Bildung, soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und Gesund-
heit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.1 im Anhang). In weiterführenden Adjustierungen wurde zusätzlich noch die Aufenthaltsdauer als 
Kontrollvariable berücksichtigt. Es konnte jedoch kein Effekt nachgewiesen werden.
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Um abschätzen zu können, ob es sich in Deutschland um vergleichsweise große oder geringe 
Unterschiede zwischen Muttersprachlerinnen/Muttersprachlern und Nichtmuttersprachle-
rinnen/Nichtmuttersprachlern handelt, werden im Folgenden diese Ergebnisse im internati-
onalen Vergleich gegenübergestellt. Dabei können diese Kategorien (Muttersprachlerinnen/
Muttersprachler und Nichtmuttersprachlerinnen/Nichtmuttersprachler) in den jeweiligen 
Ländern unterschiedliche Bedeutungen haben. In Deutschland geht es im wesentlich um 
Migrantinnen und Migranten, in anderen Länder handelt es sich möglicherweise um Min-
derheiten, deren Muttersprache nicht der offiziellen Landessprache entspricht.
4.4.2 Kompetenzunterschiede zwischen Muttersprachlern und  
Nichtmuttersprachlern im internationalen Vergleich
In Abbildung 4.25 und Abbildung 4.26 sind für alle teilnehmenden Länder die mittlere Lese- 
und alltagsmathematische Kompetenz getrennt für Personen, deren Muttersprache die Test-
sprache ist, und für Personen mit einer anderen Muttersprache deskriptiv dargestellt.31 Die 
Länder sind jeweils absteigend nach der Größe der Differenz zwischen beiden Bevölke-
rungsgruppen sortiert. Insgesamt wird deutlich, dass in beiden Kompetenzdomänen in allen 
(bis auf zwei) Ländern signifikante Unterschiede vorliegen. Lediglich in der Tschechischen 
Republik und Polen bestehen keine bedeutsamen Unterschiede zwischen Muttersprachlerin-
nen/Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlerinnen/Nichtmuttersprachlern. In den übri-
31 Die hier dargestellten internationalen Ergebnisse für die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz 
konnten aufgrund der sehr eingeschränkten Auswertungsmöglichkeiten der internationalen Daten bis 
zur Drucklegung dieses Berichts nicht für weitere damit einhergehende Merkmale statistisch kontrolliert 
(adjustiert) werden.
Abbildung 4.24:  Adjustierte und nicht adjustierte Unterschiede in der alltagsmathematischen Kompetenz zwi-
schen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern in Deutschland
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Anmerkungen. Es wird die Differenz zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern (Mittelwertdifferenz) ohne und mit Adjustierung 
für die Merkmale Geburtskohorte (Alter), Geschlecht, Bildung, soziale Herkunft, Erwerbsstatus, Computernutzung in der Freizeit und Gesund-
heit dargestellt (vgl. b Werte in Tab. A.4.2 im Anhang). In weiterführenden Adjustierungen wurde zusätzlich noch die Aufenthaltsdauer als 
Kontrollvariable berücksichtigt. Es konnte jedoch kein Effekt nachgewiesen werden.
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gen Ländern variiert das Ausmaß der Differenz zwischen Personen mit übereinstimmender 
Mutter- und Testsprache und Personen mit einer anderen Muttersprache stark. Die größten 
Unterschiede bestehen in den nordischen Ländern, wie Schweden und Norwegen, und den 
Nachbarländern von Deutschland, wie zum Beispiel den Niederlanden. Auch Deutschland 
weist in beiden Kompetenzdomänen einen im Vergleich zum OECD-Durchschnitt höhe-
ren Unterschied auf (Lesekompetenz: 36 vs. 30 Punkte; alltagsmathematische Kompetenz: 
42 vs. 31 Punkte).32 In diesem Zusammenhang fällt im internationalen Vergleich auf, dass 
Nichtmuttersprachlerinnen und Nichtmuttersprachler in Frankreich besonders niedrige all-
tagsmathematische Kompetenzen haben (M = 213).
32 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erklären 
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis und andere Softwareanwendungen vorlagen als dem 
Nationalen Projektmanagement; rundungsbedingte Abweichungen sind ebenfalls möglich.
Abbildung 4.25:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern im inter-
nationalen Vergleich
Anmerkungen. Länder sind aufsteigend sortiert nach der Größe der Differenz zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern. Der 
OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt 
(s. Infobox 3.2). In Japan wurden nur Personen befragt, die die Testsprache beherrschten. M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.
Länder Differenz der
Kompetenzmittelwerte
(Muttersprache
entspricht Testsprache
vs. andere
Muttersprache)
b
M (SE) M (SE)
Polen 267 (0.6) 266 (6.9)
Tschechische Republik 274 (1.0) 270 (6.1)
Estland 276 (0.7) 265 (3.3)
Irland 268 (0.9) 251 (2.8)
Slowakische Republik 275 (0.6) 258 (3.2)
Zyperna 270 (0.8) 250 (4.0)
Kanada 279 (0.7) 256 (1.5)
Spanien 254 (0.7) 230 (3.7)
Italien 253 (1.1) 228 (3.2)
Australien 285 (1.0) 259 (1.8)
England/Nordirland (GB) 275 (1.0) 248 (4.1)
OECD-Durchschnitt 276 (0.2) 246 (0.8)
Flandern (Belgien)a 278 (0.9) 244 (3.2)
Vereinigte Staatena 275 (1.1) 240 (3.5)
Österreich 274 (0.8) 239 (2.4)
Südkorea 273 (0.6) 237 (7.5)
Deutschland 274 (1.0) 238 (2.3)
Finnland 291 (0.7) 253 (5.4)
Frankreich 266 (0.6) 227 (2.3)
Dänemark 275 (0.6) 235 (2.0)
Norwegen 284 (0.6) 244 (2.7)
Niederlande 289 (0.7) 242 (3.5)
Schweden 289 (0.8) 236 (2.2)
Muttersprache
entspricht
Testsprache
Muttersprache
entspricht
nicht
Testsprache
-100 0 100
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Die vorliegenden Befunde stimmen mit Ergebnissen zum Zusammenhang der Sprachkennt-
nisse und Kompetenzen früherer Studien überein (OECD & Statistics Canada, 2000; Stanat 
& Christensen, 2006; Stanat et al., 2010). In Bezug auf den vorliegenden internationalen Ver-
gleich muss allerdings beachtet werden, dass sich die Migrationspopulationen in den ein-
bezogenen Ländern erheblich in ihrem Umfang sowie in ihren Herkunftsländern und ihrer 
Migrationsintention unterscheiden (vgl. OECD, 2012d, 2013c). Ein Vergleich zwischen den 
Ländern ohne Berücksichtigung von nationalen Besonderheiten erweist sich daher als kom-
plex.
Zum Teil lassen sich die Unterschiede in den Kompetenzdifferenzen zwischen den 
PIAAC-Ländern möglicherweise auf die Zusammensetzung der teilnehmenden Population 
zurückführen. Betrachtet man den Anteil der Personen, deren Muttersprache nicht die Test-
Abbildung 4.26:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Muttersprachlern und Nichtmutter-
sprachlern im internationalen Vergleich
Länder Differenz der
Kompetenzmittelwerte
(Muttersprache
entspricht Testsprache
vs. andere
Muttersprache)
b
M (SE) M (SE)
Polen 260 (0.8) 256 (7.9)
Tschechische Republik 276 (0.9) 269 (8.7)
Estland 274 (0.5) 265 (3.5)
Irland 257 (1.1) 247 (3.2)
Zyperna 265 (0.8) 252 (5.0)
Kanada 270 (0.8) 250 (1.7)
Italien 249 (1.1) 229 (3.5)
Spanien 248 (0.7) 226 (3.5)
Australien 272 (1.1) 249 (2.2)
Slowakische Republik 277 (0.8) 252 (3.3)
Südkorea 264 (0.7) 236 (7.9)
OECD-Durchschnitt 272 (0.2) 241 (1.0)
Vereinigte Staatena 258 (1.3) 225 (4.1)
Flandern (Belgien)a 283 (0.8) 251 (3.5)
England/Nordirland (GB) 265 (1.1) 233 (4.3)
Finnland 286 (0.7) 247 (5.6)
Dänemark 283 (0.8) 243 (2.3)
Deutschland 277 (1.0) 235 (2.6)
Österreich 281 (0.9) 238 (2.4)
Frankreich 259 (0.7) 213 (2.9)
Norwegen 285 (0.7) 235 (3.2)
Niederlande 286 (0.8) 234 (3.6)
Schweden 289 (0.9) 234 (2.2)
Muttersprache
entspricht
Testsprache
Muttersprache
entspricht
nicht
Testsprache
-100 0 100
Anmerkungen. Länder sind aufsteigend sortiert nach der Größe der Differenz zwischen Muttersprachlern und Nichtmuttersprachlern. Der 
OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt 
(s. Infobox 3.2). In Japan wurden nur Personen befragt, die die Testsprache beherrschten. M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.
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sprache ist (s. Tab. A.4.4), dann lassen sich große Unterschiede zwischen den PIAAC-Teil-
nehmerländern erkennen. In Polen und der Tschechischen Republik gibt es zum Beispiel 
nur einen geringen Anteil an Nichtmuttersprachlern (vgl. OECD, 2012d). Deutschland weist 
wiederum, ähnlich wie das Nachbarland Österreich, einen hohen Anteil an Nichtmutter-
sprachlern auf (s. Tab. A.4.4), und es liegen große Kompetenzunterschiede zwischen diesen 
und Personen, deren Muttersprache Deutsch ist, vor. 
Es ist darüber hinaus zu vermuten, dass die Einwanderungspolitik der jeweiligen Län-
der teilweise die hier vorliegenden Ergebnisse beeinflusst hat (vgl. Konsortium Bildungsbe-
richterstattung, 2006). In klassischen Einwanderungsländern wie beispielsweise Kanada und 
Australien, in denen der Unterschied zwischen Muttersprachlerinnen/Muttersprachlern und 
Nichtmuttersprachlerinnen/Nichtmuttersprachlern vergleichsweise gering ist, ist die Ein-
wanderungspolitik systematisch darauf ausgerichtet, Personen mit günstigen Bedingungen 
für eine Integration, wie zum Beispiel mit einer qualifizierten Ausbildung und ausbaufähi-
gen Sprachkenntnissen, bevorzugt aufzunehmen (vgl. Konsortium Bildungsberichterstat-
tung, 2006). Dieser Effekt wird aber des Weiteren sicherlich auch stark von den systema-
tischen Maßnahmen zur sprachlichen Förderung geprägt. Wie eingangs diskutiert wurden 
in Deutschland bereits viele Maßnahmen zur strukturellen Integration von Migrantinnen 
und Migranten ergriffen. Eine zentrale Rolle nahmen hierbei Maßnahmen zur Sprachförde-
rung von Frauen ein (vgl. Bundesamt für Migration und Flüchtlinge, 2009; Schuller et al., 
2011). Diese sind angesichts der internationalen Ergebnisse, wonach Frauen mit Migrations-
hintergrund besonders in Deutschland geringe Grundkompetenzen aufweisen (vgl. OECD, 
2013b), weiterhin von großer Bedeutung. In einem Schwerpunktbericht (Maehler, Massing 
& Rammstedt, in Vorbereitung) zu grundlegenden Kompetenzen von Personen mit Migra-
tionshintergrund in Deutschland und anderen PIAAC-Teilnehmerländern sollen diese und 
weitere zentrale Fragen eruiert werden.
Einschränkend ist darüber hinaus anzumerken, dass PIAAC explizit zum Ziel hat, die 
Grundkompetenzen der erwachsenen Bevölkerung in der Sprache zu messen, deren Beherr-
schung im wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Leben (z. B. in öffentlichen Einrichtun-
gen, in Bildungseinrichtungen) im jeweiligen Land von Bedeutung ist (OECD, 2013b). Inso-
fern erlauben die Ergebnisse nur Aussagen über die Beherrschung der Grundkompetenzen 
in den entsprechenden Zielsprachen (i.d.R. Landessprache). Über die Beherrschung dieser 
Grundkompetenzen bei Nichtmuttersprachlerinnen und Nichtmuttersprachlern in deren 
Muttersprache gibt PIAAC keine Auskunft. So kann ein Einwanderer in Deutschland trotz 
niedriger Lesekompetenz in der Testsprache Deutsch, hohe Grundkompetenzen in seiner 
– hier nicht getesteten – Muttersprache aufweisen.
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4.5  Zusammenfassung
In diesem Kapitel wurde untersucht, inwieweit sich die Grundkompetenzen zwischen 
Geburtskohorten, Geschlechtern, Bildungsabschlüssen und Personen mit beziehungsweise 
ohne Migrationshintergrund unterscheiden und inwieweit sich für Deutschland die gefunde-
nen Kompetenzunterschiede durch die Kontrolle von weiteren damit einhergehenden Merk-
malen reduzieren lassen. Diese verschiedenen Kontraste werden exemplarisch für die Lese-
kompetenz im internationalen Vergleich in Abbildung 4.27 dargestellt. 
Abbildung 4.27:  Unterschiede in der mittleren Lesekompetenz bei verschiedenen Bevölkerungsgruppen im inter-
nationalen Vergleich
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Anmerkungen. Länder sind aufsteigend sortiert nach der Größe der Lesekompetenzdifferenz zwischen dem niedrigsten und höchsten Bildungs-
abschluss. Die dargestellten Ergebnisse beruhen auf Berechnungen ohne Kontrolle von weiteren damit einhergehenden Merkmalen (nicht adju-
stierte Differenzen). Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung 
sind nicht berücksichtigt (s. Infobox 3.2). In Japan wurden nur Personen befragt, die die Testsprache beherrschten.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05) sind dunkelblau, statistisch nicht signifikante hellblau dargestellt.
125Grundlegende Kompetenzen in verschiedenen Bevölkerungsgruppen
In Deutschland sowie in allen anderen Teilnehmerländern von PIAAC zeigen die später 
geborenen Kohorten (Jüngere) im Durchschnitt ein höheres Kompetenzniveau als die frü-
her geborenen Kohorten (Ältere). Das Ausmaß dieser Differenzen variiert jedoch deutlich 
zwischen den verschiedenen Ländern. So liegen die Kompetenzunterschiede zwischen der 
jüngsten und ältesten Geburtskohorte in Deutschland mit einer Differenz von 25 Punkten, 
das heißt etwa einer halben Kompetenzstufe, im internationalen Durchschnitt. Die Berück-
sichtigung zahlreicher Kontrollvariablen (z. B. Bildungsabschluss) führt zu einer deutlichen 
Reduktion dieser Differenzen, gleichwohl können sie nicht vollständig dadurch erklärt wer-
den. Gerade die international unterschiedlichen Disparitäten lassen vermuten, dass diese 
Länderunterschiede aus unterschiedlichen institutionellen und wirtschaftlichen Rahmen-
bedingungen herrühren und somit die Kohortenunterschiede nicht primär auf biologische 
Alterungsprozesse zurückzuführen sind. 
Im Erwachsenenalter bestehen nur relativ geringe Unterschiede zwischen Männern und 
Frauen in den untersuchten grundlegenden Kompetenzen, die weitgehend durch weitere 
Kontrollmerkmale erklärt werden können. Die Stärke dieser Unterschiede variiert zwischen 
den Ländern und ist in Deutschland vergleichsweise hoch. Im Mittel weisen Männer in allen 
untersuchten Ländern marginal höhere alltagsmathematische Kompetenzen auf. Diese Dif-
ferenz ist jedoch bei der jüngsten Geburtskohorte deutlich geringer. Für die Lesekompetenz 
finden sich keine oder keine einheitlichen Unterschiede.
Abbildung 4.27 verdeutlicht, dass sich über alle untersuchten soziodemografischen Merk-
male hinweg die bei weitem größten Unterschiede für formale Bildung zeigen. Diese Diffe-
renzen zwischen Personen mit niedrigen und tertiären Abschlüssen variieren in der Lese-
kompetenz zwischen den Ländern mit niedrigsten Disparitäten in Zypern und den höchsten 
in den Vereinigten Staaten. Deutschland liegt hier mit einer Differenz von 49 Punkten im 
mittleren Bereich. 
Im Hinblick auf die deutschen Bildungsabschlüsse zeigen sich große Unterschiede. 
Diese verringern sich kaum unter Kontrolle von weiteren Merkmalen. So verfügen Perso-
nen, die derzeit nicht mehr in Ausbildung sind, mit einem Hauptschulabschluss über Lese-
kompetenzen, die 35 Punkte unter denen von Personen mit Realschulabschluss, 62 Punkte 
unter denen der Personen mit einem (Fach-)Abitur und 77 Punkte unter denen derjeni-
gen mit einem Hochschulabschluss liegen. Deutliche Kompetenzunterschiede zeigen sich 
auch zwischen Personen mit und ohne berufliche Ausbildung – insbesondere bei Haupt-
schulabsolventinnen und -absolventen sowie bei Abiturientinnen und Abiturienten. Dabei 
ist diese höhere Grundkompetenz relativ unabhängig davon, ob es sich um eine abgeschlos-
sene Lehre/Ausbildung oder ein Studium handelt. Zwischen einem längeren Verbleib im 
Bildungssystem und einem damit verbundenen höheren Bildungsabschluss und höheren 
Grundkompetenzen besteht somit ein starker Zusammenhang. Ob dieser allerdings durch 
Kompetenzzuwächse oder Selektionsprozesse im Sekundar- und Hochschulsystem zu erklä-
ren ist, kann mit den Querschnittsdaten von PIAAC nicht entschieden werden.
Aufgrund der geringen Grundkompetenzen von Personen mit niedrigem Bildungsab-
schluss, ist zu befürchten, dass sie nur geringere Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben. 
Gerade für diese Personengruppe wäre somit eine Beteiligung an Weiterbildungsangeboten 
sehr hilfreich. Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass Personen mit geringen Kompetenzen im 
Vergleich zu allen anderen, die geringsten Teilnahmeraten an Weiterbildung aufweisen.
126 Kapitel 4
Des Weiteren hängt sowohl in Deutschland als auch in den anderen teilnehmenden Län-
dern der Bildungsabschluss der Eltern (soziale Herkunft) einer Person noch im Erwachse-
nenalter stark mit der Lesekompetenz zusammen, auch unter Berücksichtigung des eige-
nen höchsten Bildungsabschlusses. Im internationalen Vergleich ist dieser Zusammenhang 
in Deutschland besonders stark ausgeprägt und das Kompetenzniveau von Personen, deren 
Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss haben, ist besonders niedrig. 
Disparitäten in den Grundkompetenzen zwischen Personen mit Deutsch als Mutterspra-
che und mit einer anderen Muttersprache (Migrationshintergrund) sind zwar vorhanden, 
jedoch schwächer als die bildungsbedingten Differenzen. Nichtmuttersprachlerinnen und 
Nichtmuttersprachler erzielen in Deutschland und den meisten OECD-Ländern im Durch-
schnitt geringere Kompetenzwerte als Muttersprachlerinnen und Muttersprachler. Die Stärke 
dieser Unterschiede ist jedoch aufgrund der sehr unterschiedlichen Migrationspopulationen 
in den PIAAC-Teilnehmerländern nicht ohne weiteres miteinander vergleichbar und kann 
auf unterschiedliche Erklärungsansätze zurückgeführt werden.
1Bildung und Kompetenzen sind wichtige Einflussfaktoren für das Wirtschaftswachstum 
eines Landes, die Produktivität von Betrieben und die Teilhabechancen der Bürgerinnen 
und Bürger am Arbeitsmarkt. Erwerbsarbeit ist für die Lebenschancen von zentraler Bedeu-
tung. Grundlegende Kompetenzen und deren Weiterentwicklung sind daher wichtige Vor-
aussetzungen für die Teilhabe an einer sich ständig verändernden Arbeitswelt, beispielsweise 
infolge von technologischen Veränderungen, wirtschaftlichem Strukturwandel und damit 
einhergehenden Veränderungen der Berufs- und kognitiven Anforderungsstruktur von 
Arbeitsplätzen (siehe z. B. Autor, Levy & Murnane, 2003).
Fehlende Kompetenzen und Qualifikationen schränken den individuellen Aktionsradius 
auf dem Arbeitsmarkt ein und erhöhen das Risiko der Arbeitslosigkeit (Gesthuizen et  al., 
2011; Solga, 2008). Höhere Bildung und Kompetenzen steigern dagegen die Produktivi-
tät der Beschäftigten und damit ihre Einkommen (Hanushek & Wößmann, 2011). Zudem 
ermöglichen gut ausgebildete Fachkräfte die Entwicklung neuer Ideen und Technologien, 
das Transferieren bestehender Technologien in neue Anwendungsfelder oder die Implemen-
tierung neuer Produkte auf dem Markt (Lucas, 1988; Nelson & Phelps, 1966; Romer, 1990). 
Die im Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) 
gemessenen Grundkompetenzen stellen in diesem Sinne wichtige Ressourcen dar. Sie sind 
bedeutsam für die Erfüllung von Arbeitsaufgaben, das Lernen am Arbeitsplatz und die 
Umsetzung arbeitsorganisatorischer Veränderungen. Zudem sind sie wichtige Elemente des 
kognitiven Leistungs- und Lernpotenzials von Erwachsenen. Gleichwohl spiegeln die gemes-
senen Kompetenzen nicht die gesamten am Arbeitsmarkt benötigten Fertigkeiten wider. 
Dazu gehören zweifellos auch berufsspezifische Fertigkeiten sowie soziale Kompetenzen – 
Aspekte, die in PIAAC nicht untersucht wurden. 
Aber der Einfluss der in PIAAC gemessenen grundlegenden (allgemeinen) Kompetenzen 
für die wirtschaftliche Produktivität eines Landes und den individuellen Arbeitsmarkterfolg 
darf nicht unterschätzt werden. So erweisen sich die in internationalen Schülerleistungstests 
gemessenen Basiskompetenzen als zentraler Erklärungsfaktor für das langfristige Wachstum 
von Volkswirtschaften (Hanushek & Wößmann, 2011). Ferner konnten auf Basis der Vorläu-
ferstudien von PIAAC – dem International Adult Literacy Survey (IALS) und dem Adult Lite-
racy and Lifeskill Survey (ALL) – bereits Zusammenhänge zwischen Grundkompetenzen und 
Arbeitsmarktbeteiligung sowie Einkommen gezeigt werden (Hanushek & Wößmann, 2011; 
Statistics Canada & OECD, 2005). 
1 Externe Autorinnen und Autoren sind in alphabetischer Reihenfolge aufgeführt.
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Grundlegende Kompetenzen werden keineswegs nur in Bildungseinrichtungen erworben, 
sondern auch in der Familie und am Arbeitsplatz (Desjardins, 2003; Reder, 2009). Für eine 
solche Weiterentwicklung der Kompetenzen ist die Art der Anforderungen, die im Arbeits-
leben gestellt werden, wichtig. Insofern stellen das Anforderungsniveau und die Lern-
gelegenheiten am Arbeitsplatz wichtige Faktoren für den Erhalt und die Weiterentwicklung 
grundlegender Kompetenzen im Erwachsenenalter dar. 
Im Folgenden wird die Bedeutung der in PIAAC erhobenen grundlegenden Kompeten-
zen2 am Arbeitsmarkt für Deutschland im internationalen Vergleich untersucht.3 Als Ers-
tes wird der Zusammenhang zwischen den in PIAAC gemessenen grundlegenden Kompe-
tenzen und dem Erwerbsstatus, also der allgemeinen Arbeitsmarktpartizipation im Sinne 
von Erwerbstätigkeit, Erwerbslosigkeit und Nichterwerbstätigkeit, betrachtet (Abschnitt 5.1). 
Anschließend werden in Abschnitt 5.2 Befunde zu kognitiven und nicht kognitiven Anfor-
derungen auf dem Arbeitsmarkt vorgestellt und den vorhandenen individuellen grund-
legenden Kompetenzen gegenübergestellt. Ebenfalls werden Befunde zur Über- beziehungs-
weise Unterqualifikation präsentiert, also ob in Abschlüssen verbriefte Qualifikationen mit 
den Anforderungen übereinstimmen oder nicht. Abschließend wird der Arbeitsmarkt - 
erfolg betrachtet (Abschnitt 5.3). Dazu werden Befunde zu Einkommensunterschieden nach 
Kompetenzstufen im internationalen Vergleich sowie detaillierter zum Zusammenhang der 
realisierten Einkommen mit den grundlegenden Kompetenzen und der Bildungsdauer für 
Deutschland4 betrachtet.
5.1  Grundlegende Kompetenzen und Erwerbsstatus
Grundlegende Kompetenzen sind eine wichtige Voraussetzung für die Teilhabe am Arbeits-
markt. Im folgenden Abschnitt wird daher untersucht, wie sich Erwerbstätige, Erwerbslose 
sowie Nichterwerbspersonen hinsichtlich der in PIAAC gemessenen Lese- und alltagsmathe-
matischen Kompetenz unterscheiden.
In Abbildung 5.1 sind die Anteile dieser Gruppen gemäß der Definition der International 
Labour Organization (ILO) dargestellt. Eine Person gilt hier bereits als erwerbstätig, wenn sie 
mindestens einer bezahlten Stunde Erwerbsarbeit in der Woche nachgeht (s.  Infobox  5.1). 
Nach der Definition nach ILO sind in Deutschland 75 % der 16- bis 65-Jährigen erwerbs-
tätig, 4 % erwerbslos, und 20 % sind weder als Erwerbstätige noch als Arbeitssuchende auf 
2 Das technologiebasierte Problemlösen wird in diesem Kapitel nicht betrachtet, da ein nennenswerter 
Anteil von Befragten diesen Aufgabenteil nicht bearbeitet hat (vgl. Kap. 3).
3 Etwaige Abweichungen der hier berichteten Ergebnisse zu jenen der OECD (OECD, 2013b) erklären 
sich daraus, dass der OECD eine andere Datenbasis vorlag als dem Nationalen Projektmanagement; ei-
nige Abweichungen sind rundungsbedingt. Die in diesem Kapitel berichteten Ergebnisse basieren auf 
vom PIAAC-Konsortium zur Verfügung gestellten Daten und Softwareanwendungen. Außerdem wird 
Frankreich aufgrund der späten Datenfreigabe in diesem Kapitel nicht berücksichtigt. Der OECD-
Durchschnitt in den Ergebnisdarstellungen ist daher definiert als Durchschnitt aller an PIAAC teilneh-
menden OECD-Länder außer Frankreich. Die Daten von Russland lagen zum Zeitpunkt der Berichts-
legung nicht vor.
4 Die Begrenzung auf Deutschland ist den sehr eingeschränkten Auswertungsmöglichkeiten der interna-
tionalen Daten bis zur Drucklegung dieses Berichts geschuldet, die nicht erlauben, alle in diesem Kapi-
tel berichteten Länder in das Regressionsmodell einzubeziehen.
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dem Arbeitsmarkt aktiv.5 Deutschland weist dabei eine höhere Erwerbstätigenquote auf als 
der Durchschnitt der an PIAAC beteiligten OECD-Länder (69 %). Den höchsten Anteil an 
Erwerbstätigen unter allen an PIAAC teilnehmenden Ländern hat Norwegen mit 79 %, den 
niedrigsten Italien mit 56 %. In allen Ländern gibt es leichte Abweichungen zwischen die-
sen Verteilungen und der amtlichen Statistik (s.  Anhang Tab.  A.5.1). Dennoch sind die in 
PIAAC erhobenen Daten repräsentativ für die Gesamtbevölkerung. 
 
5 Rundungsbedingt addieren sich die Werte nicht auf 100 %.
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Erwerbstätige Erwerbslose Nichterwerbspersonen
Abbildung 5.1:  Prozentuale Anteile Erwerbstätiger, Erwerbsloser sowie Nichterwerbspersonen im internationa-
len Vergleich, 16- bis 65-Jährige
Anmerkungen. Länder sind aufsteigend nach dem prozentualen Anteil Erwerbstätiger sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an
PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern.
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Infobox 5.1: Messung des Erwerbsstatus nach ILO-Konzept 
(International Labour Organization, 1982)
Erwerbstätige sind Personen, die in der Woche vor der Erhebung ihrer Daten einer 
bezahlten Tätigkeit von mindestens einer Stunde nachgegangen sind, unabhängig davon, 
ob sie zum Beispiel studieren, zur Schule gehen oder in Rente sind.
Als Erwerbslose gelten Personen, die in einem kurzen Zeitraum von üblicherweise 
einer Woche vor der Erhebung ihrer Daten nicht erwerbstätig waren, jedoch während 
der letzten vier Wochen vor der Befragung aktiv nach einer bezahlten Tätigkeit gesucht 
haben, welche sie innerhalb von zwei Wochen hätten aufnehmen können.
Nichterwerbspersonen sind Personen, die weder erwerbstätig noch erwerbslos sind. Sie 
gehen keiner bezahlten Tätigkeit (egal welchen Umfangs) nach und suchen auch keine. 
Zu dieser Gruppe zählen auch Personen, die sich in Ausbildung befinden.
Die Erwerbsbeteiligung unterscheidet sich in verschiedenen Altersgruppen. So bestätigen 
sich auch bei PIAAC die in der Literatur beschriebenen internationalen Unterschiede hin-
sichtlich der Erwerbsbeteiligung von Jugendlichen und jungen Erwachsenen beim Über-
gang in den Arbeitsmarkt (Brzinsky-Fay, 2007) sowie von Erwachsenen beim Übergang in 
den Ruhestand (Blossfeld, Buchholz & Hofäcker, 2006, s. Anhang Tab. A.5.2). Die Anteile 
der Erwerbstätigen in beiden Gruppen, also bei den 16- bis 24-Jährigen sowie den 55- bis 
65-Jährigen, liegen im OECD-Durchschnitt mit 46 % beziehungsweise 54 % jeweils deut-
lich unter dem der Gesamtaltersgruppe der 16- bis 65-Jährigen (69 %). Sie variieren außer-
dem stark zwischen den Ländern (um 44 in der jüngeren bzw. 35 Prozentpunkte in der älte-
ren Altersgruppe). So ist der Anteil der Erwerbstätigen im jungen Erwachsenenalter (16 bis 
24 Jahre) in Italien mit 23 % am geringsten und in den Niederlanden mit 67 % am höchs-
ten. Deutschland liegt mit 55 % im oberen Mittelfeld bei der Erwerbsbeteiligung in dieser 
Altersgruppe, was unter anderem darauf zurückzuführen ist, dass Lehrlinge oder Freiwil-
ligendienstleistende – die es in Deutschland zahlreicher gibt als in anderen Ländern – als 
erwerbstätig gezählt werden. 
Am anderen Ende der Altersskala sind die Unterschiede ähnlich groß: Der Anteil der 
erwerbstätigen 55- bis 65-Jährigen reicht von 34 % in Italien bis 69 % in Norwegen. Deutsch-
land liegt mit 64 % Erwerbstätigen im internationalen Vergleich für diese Altersgruppe eher 
im oberen Bereich. 
Der Anteil an Nichterwerbspersonen ist im OECD-Durchschnitt in den jüngeren und 
älteren Altersgruppen (45 % bzw. 44 %) wesentlich höher als für die Gesamtgruppe der 16- 
bis 65-Jährigen (25 %). Demnach nehmen Personen dieser Altersgruppen – im Vergleich zu 
Personen im Haupterwerbsalter von 25 bis 54 Jahren – in allen untersuchten Ländern sel-
tener am Erwerbsleben teil, da sie zum Beispiel noch im Bildungssystem oder bereits im 
Ruhestand sind.
Im Haupterwerbsalter unterscheiden sich die Länder deutlich weniger hinsichtlich der 
Arbeitsmarktbeteiligung. So variiert die Erwerbstätigenquote für die Altersgruppe der 25- 
bis 54-Jährigen zwischen den Ländern um maximal 21  Prozentpunkte mit einem Durch-
schnitt über alle beteiligten OECD-Länder von 81 %. Die Erwerbstätigenquote von 84 % 
in Deutschland ist dem internationalen Durchschnitt damit ähnlich. Diese vergleichsweise 
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Abbildung 5.2:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Erwerbsstatus im internationalen Vergleich,  
25- bis 54-Jährige
Anmerkungen. Länder sind absteigend nach der Differenz zwischen Erwerbstätigen und Nichterwerbspersonen sortiert. Der OECD-Durch-
schnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt 
(s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. ‡ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62). 
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05) sind dunkelblau, nicht signifikante hellblau dargestellt.
Länder Mittlere Lesekompetenz
nach Erwerbsstatus
M (SE) M (SE) M (SE)
Schweden 291 (1.0) 246 (5.9) 248 (4.1)
Niederlande 294 (1.2) 269 (8.5) 260 (3.6)
Flandern (Belgien)a 284 (1.1) 260 (7.7) 251 (3.1)
Dänemark 280 (0.9) 266 (4.5) 248 (3.3)
Finnland 301 (1.0) 289 (6.2) 270 (4.0)
Kanada 282 (0.8) 262 (4.0) 251 (2.5)
Norwegen 288 (0.9) 263 (6.5) 258 (3.7)
England/Nordirland (GB) 282 (1.3) 250 (4.7) 254 (2.7)
Australien 289 (1.0) 275 (5.5) 263 (3.1)
Slowakische Republik 281 (0.9) 265 (3.2) 255 (2.7)
Irland 277 (1.3) 256 (3.0) 251 (2.3)
Deutschland 276 (1.1) 253 (4.4) 252 (3.3)
OECD-Durchschnitt 281 (0.2) 261 (1.1) 258 (0.7)
Vereinigte Staatena 276 (1.4) 258 (3.3) 252 (3.3)
Spanien 264 (1.0) 243 (2.6) 241 (2.2)
Estland 281 (0.9) 263 (3.1) 261 (2.2)
Österreich 276 (1.0) 254 (5.0) 258 (2.8)
Polen 273 (0.9) 256 (3.9) 255 (2.4)
Zyperna 274 (1.1) 263 (4.4) 261 (2.9)
Italien 257 (1.5) 244 (3.3) 245 (2.5)
Tschechische Republik 278 (1.2) 265 (5.6) 267 (3.6)
Südkorea 275 (0.8) 281 (4.9) 271 (2.0)
Japan 305 (0.7) ‡ ‡ 302 (2.0)
Nichterwerbs-
personen
Differenz der
Kompetenzmittelwerte
(Erwerbstätige vs.
Nichterwerbspersonen)
b
Erwerbs-
tätige
Erwerbs-
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geringeren Länderdifferenzen in der Erwerbstätigenquote im Haupterwerbsalter resultie-
ren vermutlich aus der Tatsache, dass im Alter von 25 bis 54 Jahren die Berufseintrittsphase 
bereits abgeschlossen ist und sich nur wenige Personen schon im Ruhestand befinden. Aus 
diesem Grund steht im Folgenden die Altersgruppe der 25- bis 54-Jährigen im Fokus. 
Betrachtet man die mittlere Lesekompetenz der Personen im Haupterwerbsalter in 
Abhängigkeit vom Erwerbsstatus, so zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den drei 
Gruppen (s. Abb.  5.2). In fast allen Ländern – mit Ausnahme von Japan, Südkorea und 
Finnland – weisen Erwerbstätige im Durchschnitt eine statistisch signifikant6 höhere Lese-
kompetenz auf als Erwerbslose und Nichterwerbspersonen. Das durchschnittliche Kompe-
tenzniveau der Erwerbstätigen dieser Altersgruppe liegt in Deutschland mit 276 Punkten am 
unteren Ende der Kompetenzstufe III.7 Es ist damit deutlich höher als das der Erwerbslosen 
(253  Punkte) und der Nichterwerbspersonen (252  Punkte) in Deutschland, welche sich im 
mittleren Bereich der Kompetenzstufe II bewegen. Alle drei Mittelwerte liegen geringfügig 
unter dem entsprechenden OECD-Durchschnitt.8
Vergleicht man die Lesekompetenz der Erwerbstätigen mit der Nichterwerbspersonen, 
zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen den Ländern: In Deutschland weisen 25- bis 
54-jährige Erwerbstätige im Mittel eine um 24 Punkte höhere Lesekompetenz auf als Nicht-
erwerbspersonen, was ungefähr dem Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen im 
OECD-Durchschnitt (23 Punkte) entspricht. Im Gegensatz hierzu ist die Differenz zwischen 
Erwerbstätigen und Nichterwerbspersonen in Japan mit nur 3 Punkten minimal und statis-
tisch nicht signifikant, während sie in Schweden mit 43 Punkten am größten ist.
Zwischen Erwerbslosen und Nichterwerbspersonen finden sich in Deutschland, wie auch 
im OECD-Durchschnitt, hingegen keine wesentlichen Unterschiede in der Lesekompetenz. 
Es zeigen sich jedoch Unterschiede innerhalb der Gruppe der Erwerbslosen: Insbesondere 
Langzeiterwerbslose, das heißt Erwerbslose, die 12 Monate und länger keiner Erwerbstätig-
keit nachgegangen sind, weisen in Deutschland (246 Punkte) sowie im OECD-Durchschnitt 
(252 Punkte) im Mittel auffallend geringe Kompetenzen auf (s. Anhang Tab. A.5.3).9
Betrachtet man die Lesekompetenzunterschiede zwischen den drei Gruppen des Erwerbs-
status in den oben beschriebenen Altersgruppen, ergeben sich unterschiedliche Muster 
(s. Abb. 5.3). Die mittlere Lesekompetenz der jungen Erwerbstätigen und Nichterwerbsper-
sonen (16- bis 24-Jährige) unterscheidet sich sowohl in Deutschland wie auch im OECD-
Durchschnitt nicht wesentlich (OECD-Durchschnitt: 2  Punkte, Deutschland: 5  Punkte). 
Viele der Nichterwerbspersonen dieser Altersgruppe befinden sich vermutlich noch in Aus-
bildung, sodass es sich hierbei eher um bildungsmotivierte und leistungs stärkere junge 
Erwachsene handelt. Bei den Älteren zeichnet sich hingegen ein gänzlich anderes Bild ab. 
Die erwerbstätigen 55- bis 65-Jährigen in Deutschland haben mit 262 Punkten eine deutlich 
höhere Lesekompetenz als Nichterwerbspersonen (237 Punkte). Ähnliches zeigt sich für den 
OECD-Durchschnitt, auch wenn die Differenz hier etwas geringer ist ( 263 vs. 247 Punkte). 
Auch wenn sich in dieser Altersgruppe bereits einige Personen im Ruhestand befinden, ent-
6 Es wurde, wenn nicht anders ausgewiesen, ein Signifikanzniveau von 5 % zugrunde gelegt.
7 Zur genauen Beschreibung der Kompetenzstufen siehe Kapitel 3.
8 Der Unterschied zwischen dem OECD-Durchschnitt und Deutschland in der mittleren Lesekompetenz 
ist für die Gruppen der Erwerbslosen und der Nichterwerbspersonen statistisch nicht signifikant.
9 Ein Vergleich zwischen Kurz- und Langzeiterwerbslosen kann für Deutschland aufgrund zu geringer 
Fallzahlen für Kurzzeiterwerbslose nicht ausgewiesen werden. Auch bei Langzeiterwerbslosen ist die 
Fallzahl sehr gering, die Ergebnisse sollten daher mit Vorsicht interpretiert werden.
133Grundlegende Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt
sprechen die Unterschiede der 55- bis 65-Jährigen nach Erwerbsstatus eher der Gesamt-
altersgruppe sowie der Altersgruppe der 25- bis 54-Jährigen. 
Für die alltagsmathematische Kompetenz der 25- bis 54-Jährigen zeigt sich ein ähnli-
ches Bild wie für die Lesekompetenz (s. Abb.  5.4).10 Auch hier erreichen Erwerbstätige in 
fast allen Ländern – nun mit Ausnahme von Japan und Südkorea – einen statistisch signifi-
kant höheren Kompetenzmittelwert als Erwerbslose und Nichterwerbspersonen. Die durch-
schnittliche alltagsmathematische Kompetenz der Erwerbstätigen in Deutschland bewegt 
sich mit 281  Punkten am unteren Rand der Kompetenzstufe III, die der Nichterwerbsper-
sonen (245 Punkte) beziehungsweise der Erwerbslosen (246 Punkte) jedoch hier nur in der 
unteren Hälfte der Kompetenzstufe II. Wieder weisen Langzeiterwerbslose in Deutschland 
10 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass aufgrund der unterschiedlichen Skalierungen ein direkter 
Vergleich von Messwerten der Lesekompetenz und der alltagsmathematischen Kompetenz nicht mög-
lich ist (vgl. Kap. 6).
Abbildung 5.3: Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Erwerbsstatus für verschiedene Altersgruppen für 
Deutschland und den OECD-Durchschnitt
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompe-
tenzmessung sind nicht berücksichtigt (s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. ‡ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer 
Fallzahlen (n < 62). 
a Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau, nicht signifikante hellblau dargestellt.
Altersgruppe Mittlere Lesekompetenz
nach Erwerbsstatus
M (SE) M (SE) M (SE)
Deutschland 274 (1.0) 255 (3.3) 257 (1.7)
OECD-Durchschnitt 278 (0.2) 266 (0.8) 261 (0.4)
Deutschland 278 (2.3) ‡ ‡ 283 (2.6)
OECD-Durchschnitt 279 (0.6) 269 (1.4) 281 (0.6)
Deutschland 276 (1.1) 253 (4.4) 252 (3.3)
OECD-Durchschnitt 281 (0.2) 261 (1.1) 258 (0.7)
Deutschland 262 (2.2) ‡ ‡ 237 (3.0)
OECD-Durchschnitt 263 (0.5) 247 (4.1) 247 (0.6)
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Nichterwerbspersonen)
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Abbildung 5.4:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Erwerbsstatus im internationalen Ver-
gleich, 25- bis 54-Jährige
Anmerkungen. Länder sind absteigend nach der Differenz zwischen Erwerbstätigen und Nichterwerbspersonen sortiert. Der OECD-Durch-
schnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt 
(s. Infobox 3.2). M = Mittelwert. SE = Standardfehler. ‡ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62).
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau dargestellt.
Länder Mittlere alltags-
mathematische
Kompetenz nach
Erwerbsstatus
M (SE) M (SE) M (SE)
Schweden 290 (1.2) 244 (6.1) 240 (5.0)
Niederlande 291 (1.1) 258 (8.8) 250 (4.0)
Norwegen 290 (1.2) 256 (6.5) 249 (4.1)
England/Nordirland (GB) 272 (1.3) 231 (5.0) 233 (3.1)
Slowakische Republik 287 (1.1) 258 (4.4) 248 (2.7)
Flandern (Belgien)a 291 (1.1) 271 (6.6) 252 (3.6)
Dänemark 290 (1.0) 268 (4.6) 252 (3.6)
Kanada 275 (0.9) 245 (4.4) 237 (2.6)
Australien 279 (1.1) 262 (5.9) 241 (3.6)
Deutschland 281 (1.2) 246 (4.7) 245 (3.7)
Vereinigte Staatena 262 (1.5) 236 (3.6) 226 (3.4)
Finnland 296 (1.2) 274 (6.6) 261 (4.3)
OECD-Durchschnitt 280 (0.3) 253 (1.2) 248 (0.7)
Irland 268 (1.4) 246 (3.4) 236 (2.6)
Spanien 260 (1.0) 234 (2.6) 231 (2.3)
Estland 280 (0.8) 256 (3.2) 252 (2.3)
Polen 268 (1.3) 247 (4.5) 243 (2.6)
Italien 259 (1.6) 239 (4.0) 234 (2.7)
Zyperna 274 (1.2) 255 (4.9) 250 (2.7)
Österreich 282 (1.1) 260 (5.5) 260 (3.5)
Tschechische Republik 283 (1.2) 258 (6.0) 268 (4.0)
Japan 298 (0.9) ‡ ‡ 286 (2.3)
Südkorea 268 (1.0) 265 (5.6) 262 (1.9)
Differenz der
Kompetenzmittelwerte
(Erwerbstätige vs.
Nichterwerbspersonen)b
Erwerbs-
tätige
Erwerbs-
lose
Nichterwerbs-
personen
175 225 275 3250 50 75
ErwerbstätigeErwerbsloseNichterwerbspersonen
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mit 238 Punkten und im OECD-Durchschnitt mit 241 Punkten den niedrigsten Kompetenz-
mittelwert auf (s. Anhang Tab. A.5.4).11
In beiden Domänen, der Lese- und der alltagsmathematischen Kompetenz, liegen große 
Unterschiede zwischen den drei Gruppen des Erwerbsstatus vor. Diese stellen – neben gene-
rellen Kompetenzunterschieden zwischen Personen – auch das Ergebnis wechselseitiger, sich 
verstärkender Prozesse auf dem Arbeitsmarkt dar: Zum einen haben Nichterwerbstätige teil-
weise nur unzureichende Kompetenzen, um erfolgreich am Arbeitsmarktwettbewerb teilneh-
men und eine Beschäftigung finden zu können. Zum anderen dürfte die fehlende Erwerbs-
tätigkeit zu einer geringeren Nutzung und damit zu einem Verlust relevanter Kompetenzen 
beitragen. Selbst wenn diese Personen phasenweise einer Erwerbstätigkeit nachgehen, sind 
sie häufiger nur auf Arbeitsplätzen beschäftigt, die keine oder nur eine geringe Ausbildung 
erfordern (OECD, 2013b, Kap. 3). Damit haben sie deutlich weniger Anregungspotenzial 
und Möglichkeiten zum Lernen am Arbeitsplatz (vgl. Abschnitt 5.2.1) und somit zum Aus-
bau ihrer Grundkompetenzen (Desjardins, 2003; Reder, 2009). Beide Thesen gilt es – insbe-
sondere unter Berücksichtigung des Ausmaßes der Erwerbsarbeit – in der zukünftigen For-
schung näher zu untersuchen.
5.2 Die Arbeitsplatzanforderungen Erwerbstätiger und deren Potenziale
Arbeitsplatzanforderungen unterliegen einem ständigen Wandel. Routineaufgaben werden 
teilweise durch neue Technologien ersetzt und der Anteil komplexer Aufgaben steigt (Ace-
moglu & Autor, 2011; Autor, 2013). Doch auch Grundkompetenzen wie Lesen und Rechnen 
gewinnen durch die Zunahme an Dienstleistungstätigkeiten – auch in gewerblichen Beru-
fen – an Bedeutung (Murnane, John & Frank, 1995). Es ist daher nicht nur wichtig, welche 
grundlegenden Kompetenzen Erwachsene im Lesen oder Rechnen besitzen, sondern auch, 
welche Fertigkeiten auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt werden. 
Inwieweit Arbeitsaufgaben (bzw. -anforderungen) und vorhandene Kompetenzen und 
Fertigkeiten von Erwachsenen zusammenhängen, kann unter anderem durch drei unter-
schiedliche Messungen untersucht werden. Erstens können die jeweils ausgeübten Aufgaben 
den vorhandenen Kompetenzen gegenübergestellt werden. Hiermit wird zunächst allgemein 
betrachtet, ob Personen mit höheren Kompetenzen auch auf Arbeitsplätzen mit höheren 
Anforderungen des Arbeitsmarktes beschäftigt sind. Zweitens kann auf Individualebene für 
jeden Erwerbstätigen untersucht werden, ob er oder sie optimal entsprechend der jeweils 
vorhandenen Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt platziert ist oder ob Diskrepanzen vorlie-
gen. Dies wird auch als Skill Mismatch bezeichnet. Da die grundlegenden Kompetenzen nur 
einen Aspekt der Arbeitsmarkt- und Arbeitsplatzanforderungen widerspiegeln, ist drittens 
wichtig zu wissen, wie Bildungsabschlüsse (im Folgenden auch als Qualifikationen bezeich-
net) mit den Arbeitsplatzanforderungen zusammenhängen. Letzterer Aspekt ist insbeson-
dere in Deutschland von hoher Relevanz, da hier Ausbildungszertifikate für die Teilhabe am 
Arbeitsmarkt eine vergleichsweise wichtige Rolle spielen. Bei diesem sogenannten Quali-
fication Mismatch wird das Auftreten von Über- und Unterqualifikation näher betrachtet. 
In diesem Bericht werden die erste und die dritte Herangehensweise verwendet. Die Aus-
11 Siehe Fußnote 9.
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wertungen der OECD zum Skill Mismatch werden aufgrund methodischer Probleme nur in 
Anhang B.2 berücksichtigt.
5.2.1  Anforderungen am Arbeitsplatz
Zunächst ist es wichtig zu wissen, welche Arbeitsplatzanforderungen überhaupt bestehen. In 
PIAAC wurden daher kognitive und nicht kognitive Anforderungen an Arbeitsplätzen erho-
ben. Hierfür wurden die Teilnehmer12 im Rahmen des Job-requirement-Ansatzes gebeten, 
die Häufigkeit der Ausübung bestimmter Tätigkeiten an ihrem Arbeitsplatz anzugeben, die 
ko gnitive und nicht kognitive Fertigkeiten erfordern. Zu den erfassten kognitiven Tätigkei-
ten gehören Lesen, Schreiben, Rechnen sowie die Computernutzung. Hinsichtlich der Tätig-
keiten mit Anforderungen im nicht kognitiven Bereich wurde zum Beispiel gefragt, wie groß 
die Entscheidungsspielräume sind (Ermessensfreiheit), wie häufig unter anderem verhan-
delt, beraten oder unterrichtet wird (Einflussnahme) und wie häufig Lernen am Arbeitsplatz 
stattfindet, beispielsweise durch Anregungen von Kolleginnen und Kollegen. Darüber hinaus 
wurde erhoben, wie häufig körperliche Arbeit und Fingerfertigkeit am Arbeitsplatz erforder-
lich sind (s. Infobox 5.2). 
Mit diesem Ansatz sind zwei Annahmen verbunden. Zum einen wird vorausgesetzt, dass 
die ausgeübten Tätigkeiten zur Erfüllung der beruflichen Aufgaben notwendig sind und 
somit die Anforderungen eines Arbeitsplatzes widerspiegeln. Zum anderen wird davon aus-
gegangen, dass Erwerbstätige, die bestimmte Tätigkeiten ausüben, auch über die entspre-
chenden kognitiven und nicht kognitiven Fertigkeiten verfügen; sonst wären sie nicht län-
gerfristig auf einem Arbeitsplatz mit diesen Anforderungen beschäftigt.13 
Der Job-requirement-Ansatz stellt eine Neuerung unter den Methoden zur Erhebung von 
beruflichen Fertigkeiten dar. Alternative Ansätze leiten die geforderten Fertigkeiten beispiels-
weise aus den Tätigkeitsbeschreibungen der jeweils ausgeübten Berufe ab (Tippins & Hilton, 
2010). Der in PIAAC verfolgte Ansatz ermöglicht es hingegen, die tatsächliche Ausübung von 
kognitiven und nicht kognitiven Tätigkeiten am Arbeitsplatz zu untersuchen (Felstead et al., 
2007). Allerdings ist zu beachten, dass diese Angaben auf persönlichen Einschätzungen der 
Befragten beruhen. Es werden also subjektive Beurteilungen der Arbeitsplatzanforderungen 
erfasst, die aus verschiedenen Gründen zwischen Beschäftigten an vergleichbaren Arbeits-
plätzen unterschiedlich sein können (für eine Beschreibung der Validierung dieser Mess-
methode vgl. OECD, 2009a).
Bei den in PIAAC erhobenen Arbeitsplatzanforderungen handelt es sich um berufsüber-
greifende Aufgaben; berufsspezifische Anforderungen wurden nicht erfragt (Felstead et al., 
2007). So wurden beispielsweise Friseurinnen und Friseure nur gefragt, wie häufig sie am 
Arbeitsplatz körperliche Tätigkeiten ausüben und Fingerfertigkeiten benötigen, jedoch nicht 
nach der Häufigkeit des Haareschneidens.
12 Befragt wurden hier die derzeit Erwerbstätigen sowie Kurzzeiterwerbslose. In diesem Kapitel werden 
 allerdings nur die Ergebnisse für die derzeit Erwerbstätigen betrachtet (s. Infobox 5.2).
13 Das bedeutet nicht, dass Erwerbstätige, die diese Tätigkeiten an ihrem Arbeitsplatz nicht ausüben, die 
entsprechenden Fertigkeiten nicht besitzen. Es ist auch möglich, dass sie diese Tätigkeiten nicht aus-
üben, weil sie an ihrem Arbeitsplatz nicht erforderlich sind. Darüber kann hier keine Aussage  getroffen 
werden.
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Infobox 5.2: Indizes zur Häufigkeit der Ausübung bestimmter 
Tätigkeiten am Arbeitsplatz
Zusammensetzung der Indizes
Zur Erhebung der unterschiedlichen berufsübergreifenden Arbeitsplatzanforderungen 
wurde Erwerbstätigen sowie Personen, deren letzte Erwerbstätigkeit höchstens zwölf 
Monate zurückliegt (Kurzzeiterwerbslose), eine Reihe von Fragen zur Häufigkeit der Aus-
übung bestimmter Tätigkeiten am Arbeitsplatz gestellt. Für jede dieser Fragen wurden die 
Teilnehmer gebeten, auf einer fünfstufigen Skala von 1 („Nie“) bis 5 („Täglich“) anzuge-
ben, wie häufig sie diese Tätigkeiten jeweils an ihrem Arbeitsplatz ausüben oder ausgeübt 
haben. Nach Themen gruppiert wurden für diejenigen Befragten, die mindestens eine der 
thematisch zusammengehörenden Tätigkeiten am Arbeitsplatz häufiger als „nie“ ausüben, 
die folgenden Indizes gebildet. 
Tätigkeiten mit kognitiven Arbeitsplatzanforderungen: 
 • Lesen von Anleitungen oder Anweisungen; Briefen, kurzen Mitteilungen oder E-Mails; 
Artikeln in Zeitungen, Zeitschriften oder Newslettern; Artikeln in Fachzeitschriften 
oder wissenschaftlichen Veröffentlichungen; Büchern; Handbüchern oder Nachschla-
gewerken; Rechnungen oder Bankauszügen; Diagrammen, Plänen, Karten oder Schau-
bildern.
 • Schreiben von Briefen, kurzen Mitteilungen oder E-Mails; Artikeln für Zeitungen, 
Zeitschriften oder Newslettern; Berichten; Ausfüllen von Formularen.
 • Rechnen: Berechnen von Preisen, Kosten oder Budgets; Verwenden oder Berechnen 
von Brüchen, Dezimal- oder Prozentangaben; Verwenden eines Taschenrechners; 
Erstellen von Diagrammen, Schaubildern oder Tabellen; Verwenden von einfachen 
Formeln; Verwenden von höherer Mathematik oder Statistik (z. B. Analysis, komplexe 
Algebra, Trigonometrie oder Regressionsanalysen).
 • Computernutzung: Verwenden von E-Mail; Nutzung des Internets; Nutzung von Tabel-
lenkalkulationsprogrammen (z. B. Excel); Textverarbeitungsprogrammen (z. B. Word); 
Durchführen von Transaktionen im Internet (z. B. Kauf oder Verkauf von Produkten 
und Dienstleistungen, Online-Banking); Teilnahme an Echtzeitdiskussionen im Inter-
net (z. B. Onlinekonferenzen, Chats).
Tätigkeiten mit nicht kognitiven Arbeitsplatzanforderungen:
 • Ermessensfreiheit: Eigenes Bestimmen oder Verändern der Reihenfolge der Aufgaben-
erledigung; der Art der Aufgabenerledigung; des eigenen Arbeitstempos; der eigenen 
Arbeitszeiten.
 • Einflussnahme: Schulen oder Unterrichten von Personen (einzeln oder in Gruppen); 
Halten von Präsentationen oder Ansprachen vor fünf oder mehr Personen; Beraten 
von Personen; Erstellen von Arbeitsplanungen für Andere; Überzeugen oder Einwir-
ken auf andere Personen; Verhandeln mit anderen Personen.
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 • Lernen von Neuem für die eigene Arbeit durch Kolleginnen und Kollegen oder Vorge-
setzte; Lernen durch praktische Durchführung neuer Aufgaben („Learning-by-doing“); 
Erfordernis, sich über Produkte oder Dienstleistungen auf den neusten Stand zu brin-
gen.
Physische Tätigkeiten: Diese beruhen nur auf einer Frage und wurden daher nicht inde-
xiert. Ihre Werte bilden daher die Antwortskala von 1 bis 5 direkt ab. 
 • Körperliche Arbeit über längere Zeit hinweg.
 • Fingerfertigkeiten: genaues oder geschicktes Arbeiten mit Händen oder Fingern.
Berechnung und Interpretation der Tätigkeitsindizes 
Die Indizes wurden auf Grundlage des internationalen Datensatzes mittels der Item- 
Response-Theorie geschätzt (OECD, in Vorbereitung). Der Mittelwert der resultierenden 
Skalen wurde auf internationalem Niveau auf zwei und die Standardabweichung auf eins 
normiert. Durch die Normierung auf den OECD-Durchschnitt wurde eine Vergleichbar-
keit der Länderergebnisse erreicht. Gleichzeitig führt diese Normierung dazu, dass die 
Indizes unterschiedlicher Tätigkeitsbereiche untereinander nicht verglichen werden kön-
nen. Die Angaben zu „Körperlicher Arbeit“ und „Fingerfertigkeiten“ wurden nicht indi-
ziert und können daher direkt miteinander verglichen werden.
Auf Ebene des OECD-Durchschnitts wurde die Häufigkeitsverteilung für jeden Index 
über alle Länder hinweg in Quintile, also in fünf gleiche Teile, eingeteilt. Die Kategorie 
„Sehr selten“ stellt das unterste Quintil dar. Hierin befinden sich also diejenigen 20 % aller 
Befragten, welche die jeweilige Tätigkeit im Verhältnis zu den restlichen Befragten am 
wenigsten häufig ausgeübt haben. In der Kategorie „Sehr häufig“ befinden sich analog 
dazu die 20 % der Befragten mit der häufigsten Ausübung. 
Personen, die sämtliche Fragen eines Tätigkeitsindizes mit „Nie“ beantwortet haben, 
wurden von der Skalierung ausgeschlossen. Für die Analysen in diesem Bericht wurden 
ihre Anteile jedoch wieder ergänzt. Sie spielen in der ländervergleichenden Betrachtung 
der relativen Häufigkeiten der Tätigkeitsausübung eine bedeutende Rolle, da ihre Anteile 
in den Ländern sehr unterschiedlich sind. 
Für die Berechnung der Indizes wurden die Angaben aller hier Befragten herangezo-
gen, das heißt sowohl der momentan Erwerbstätigen als auch der Kurzzeiterwerbslosen. 
Im vorliegenden Kapitel werden jedoch nur die Ergebnisse der momentan Erwerbstätigen 
betrachtet. 
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Für die folgende Ergebnisdarstellung wurden neben Deutschland vier weitere Länder ausge-
wählt, die dem OECD-Durchschnitt gegenübergestellt werden. Die Länder wurden hinsicht-
lich des Zusammenhangs zwischen Bildungssystem und Arbeitsmarkt ausgewählt (Müller & 
Shavit, 1998). Dies sind Dänemark und Österreich, die wie Deutschland spezialisierte Aus-
bildungsgänge aufweisen und in denen die erworbenen Berufsqualifikationen die Besetzung 
von Arbeitsplätzen entscheidend mitbestimmen. Weiterhin werden die Vereinigten Staaten 
und Japan betrachtet, in denen die höhere Sekundarstufe14 allgemeinbildend ist und spezielle 
berufliche Kenntnisse erst am Arbeitsplatz erworben werden. Die Arbeitsmärkte in diesen 
Ländern sind somit weniger qualifikationsorientiert. Japan unterscheidet sich von den Ver-
einigten Staaten jedoch insofern, als es dort enge Kooperationen zwischen allgemeinbilden-
den Schulen und Betrieben gibt und der Großteil des Erwerbslebens in der gleichen Firma 
stattfindet. Beides ist in den Vereinigten Staaten nicht der Fall. Die Aufnahme von Japan als 
Vergleichsland ist zudem aufgrund seiner herausragenden mittleren Lese- und alltagsmathe-
matischen Kompetenzwerte interessant (vgl. Kap. 3).
Die Unterschiede im Zusammenhang von Bildungssystemen und Arbeitsmärkten kön-
nen sich auch auf arbeitsorganisatorische Aspekte, wie die Ausübung bestimmter Tätigkeiten 
an den Arbeitsplätzen, auswirken (Hall & Soskice, 2001). So kann das Vorhandensein aner-
kannter beruflicher Ausbildungsgänge und -abschlüsse beispielsweise die Ermessensfreiheit, 
die Beschäftigte jeweils bei der Ausübung ihrer beruflichen Tätigkeiten haben, beeinflussen. 
Des Weiteren spielt das Lernen am Arbeitsplatz eine andere Rolle, je nachdem, ob die beruf-
lichen Fertigkeiten weitgehend schon während der Ausbildung oder erst am Arbeitsplatz 
erworben werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse für die 16- bis 65-jährigen Erwerbs-
tätigen betrachtet.
Kognitive und nicht kognitive Arbeitsplatzanforderungen
In den Abbildungen 5.5 und 5.6 sind die in PIAAC gemessenen und indizierten Häufigkei-
ten der Ausübung verschiedener kognitiver und nicht kognitiver Tätigkeiten für Deutsch-
land im Vergleich zum OECD-Durchschnitt und den ausgewählten Ländern dargestellt. 
Generell zeigt sich, dass alle erhobenen Tätigkeiten von einer deutlichen Mehrzahl der 
Erwerbstätigen zur Erfüllung ihrer Arbeitsaufgaben ausgeübt werden.
Von den kognitiven Arbeitsanforderungen wurde das Lesen am Arbeitsplatz am häufigsten 
genannt. In Deutschland gaben 95 % der Erwerbstätigen an, für die Erfüllung ihrer berufli-
chen Aufgaben lesen zu müssen. Etwas weniger häufig wird in Deutschland die Ausübung 
des Schreibens berichtet (88 %). Beim Rechnen ist dieser Anteil nochmals geringer (81 %). 
Ein ähnliches Bild ergibt sich auch im OECD-Durchschnitt (Lesen: 94 %, Schreiben: 85 %, 
Rechnen: 81 %; s. Abb. 5.5).
14 Beispielsweise sind dies in den Vereinigten Staaten die High School und in Deutschland die gymnasiale 
Oberstufe, die berufsbildenden Schulen und Fachschulen (einschließlich der dualen Ausbildung) sowie 
die weiterbildenden Schulen für Erwachsene, die zum Abitur führen. Für allgemeine Informationen zu 
den Typen höherer Sekundarbildung siehe Infobox 5.3.
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Die Anteile der sehr häufigen Ausübung von kognitiven Tätigkeiten sind in Deutschland 
mit Ausnahme der Computernutzung relativ ähnlich zum OECD-Durchschnitt. Beim Lesen, 
Schreiben und Rechnen betragen diese Unterschiede maximal drei Prozentpunkte. Die 
Computernutzung liegt mit 13 % für die sehr häufige Nutzung hingegen erkennbar unter 
dem Durchschitt der teilnehmenden OECD-Länder (19 %). Auch in Österreich (15 %) und 
Abbildung 5.5:  Prozentuale Anteile der Häufigkeit kognitiver Tätigkeiten am Arbeitsplatz für Deutschland, 
ausgewählte Länder und den OECD-Durchschnitt, 16- bis 65-jährige Erwerbstätige
Anmerkung. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern.
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Japan (10 %) ist der sehr häufige Computergebrauch am Arbeitsplatz weniger verbreitet als 
im OECD-Durchschnitt, während dieser in den Vereinigten Staaten (25 %) und Dänemark 
(21 %) höher ausfällt.
Japan, das im PIAAC-Vergleich die höchsten Lese- und alltagsmathematischen Kom-
petenzwerte erzielt, weist hinsichtlich der Häufigkeit des Lesens am Arbeitsplatz eine 
überraschend große Ähnlichkeit mit dem OECD-Durchschnitt auf. Die Häufigkeit der 
Anforderungen von Rechentätigkeiten ist an japanischen Arbeitsplätzen sogar leicht unter-
durchschnittlich. So rechnen hier nur 13 % der Erwerbstätigen sehr häufig am Arbeitsplatz, 
im Vergleich zu 16 % im OECD-Durchschnitt.15 Dies kann als Hinweis dafür betrachtet wer-
den, dass Erwerbstätige in Japan ihre durchschnittlich höheren grundlegenden Lese- und 
alltagsmathematischen Kompetenzen bereits im schulischen oder außerschulischen Kontext 
erwerben und sie weniger am Arbeitsplatz erlernen oder weiterentwickeln. 
In Bezug auf nicht kognitive Arbeitsanforderungen (s. Abb. 5.6) zeigt sich, dass Arbeits-
plätze in Deutschland ein höheres Niveau an Ermessenfreiheit ermöglichen, als dies im 
OECD-Durchschnitt der Fall ist. Dies gilt ebenfalls für Dänemark, Österreich und Japan. Im 
Vergleich dazu spielt die Ermessensfreiheit an Arbeitsplätzen in den Vereinigten Staaten eine 
bedeutend geringere Rolle. Eine Ursache für diese Unterschiede könnte sein, dass Erwerbs-
tätige in qualifikationsorientieren Arbeitsmarktsystemen – wie Deutschland, Dänemark und 
Österreich – aufgrund ihrer anerkannten und spezialisierten Berufsabschlüsse im Gegen-
satz zu Erwerbstätigen in weniger qualifikationsorientierten Arbeitsmärkten höhere Spiel-
räume bei der Ausübung der beruflichen Tätigkeiten haben. Für Japan bestätigt sich diese 
Annahme jedoch nicht. Trotz der geringeren Qualifikationsorientierung ist hier die Ermes-
sensfreiheit überdurchschnittlich hoch. Dies könnte an den langen Beschäftigungszeiten im 
gleichen Betrieb und den dadurch langfristig erworbenen beruflichen sowie firmenspezi-
fischen Kompetenzen – gepaart mit der hohen Lese- und alltagsmathematischen Kompe-
tenz – liegen.
Ein umgekehrtes Bild zeigt sich hingegen bezüglich der Einflussnahme. Diese ist in 
Deutschland – wie auch in Österreich und Japan – geringer als im OECD-Durchschnitt oder 
in den Vereinigten Staaten und Dänemark. 
Schließlich wird aus Abbildung  5.6 ersichtlich, dass Lernanforderungen an deutschen 
wie auch österreichischen Arbeitsplätzen leicht geringer als in den übrigen teilnehmenden 
OECD-Ländern ausfallen. So lernen beispielsweise nur 14 % der Erwerbstätigen in Deutsch-
land und 15 % derjenigen in Österreich sehr häufig etwas Neues am Arbeitsplatz, im Ver-
gleich zu 18 % auf OECD-Ebene. Unter den Vergleichsländern werden Lernanforderungen 
am seltensten an den Arbeitsplätzen in Japan und am häufigsten in den Vereinigten Staa-
ten gestellt. So lernen beispielsweise in Japan nur 11 % der Erwerbstätigen sehr häufig am 
Arbeitsplatz. Im Unterschied dazu trifft dies in den Vereinigten Staaten auf mehr als ein 
Viertel der Erwerbstätigen zu (26 %). In Dänemark fällt das Lernen ähnlich wie im OECD-
Durchschnitt aus.16
15 Darüber hinaus liegt der Mittelwert im Rechnen (ohne die Kategorie „Nie“) in Japan mit 1.9 geringfü-
gig unter dem auf 2 normierten OECD-Durchschnitt. Die Mittelwerte der Indizes für die Häufigkeit der 
Ausübung sind grundsätzlich ohne die Kategorie „Nie“ berechnet worden. Für weitere Mittelwerte siehe 
Anhang Tabelle A.5.5.
16 Die Mittelwerte (ohne die Kategorie „Nie“) betragen in Japan 1.8, in Deutschland und Österreich 1.9, in 
Dänemark 2.0 (wie der OECD-Mittelwert) und in den Vereinigten Staaten 2.2 (s. Anhang Tab. A.5.5).
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Wie eingangs dargestellt bereiten die verschiedenen Sekundarbildungssysteme Erwerbstätige 
in unterschiedlicher Weise auf den Arbeitsmarkt vor. Im dualen System, wie es in Deutsch-
land, Österreich oder Dänemark verbreitet ist, werden berufliche Fertigkeiten schon größ-
tenteils vor dem Arbeitsmarkteinstieg erlernt. Daher bestehen geringere Lernanforderungen 
am Arbeitsplatz als in anderen Ländern mit weniger qualifikationsorientierten Arbeitsmärk-
ten wie den Vereinigten Staaten oder Japan. Die Ergebnisse unterstützen diese Annahme 
somit für den Vergleich mit den Vereinigten Staaten, aber nicht für den Vergleich mit Japan.
Abbildung 5.6:  Prozentuale Anteile der Häufigkeit nicht kognitiver Tätigkeiten am Arbeitsplatz für Deutsch-
land, ausgewählte Länder und den OECD-Durchschnitt, 16- bis 65-jährige Erwerbstätige
Anmerkung. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern.
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Abbildung 5.7:  Prozentuale Anteile der Häufigkeit physischer Tätigkeiten am Arbeitsplatz für Deutschland, 
ausgewählte Länder und den OECD-Durchschnitt, 16- bis 65-jährige Erwerbstätige
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Physische Arbeitsplatzanforderungen
Arbeitsplätze in Deutschland erfordern körperliche Arbeit in ähnlichem Umfang wie im 
Durchschnitt der beteiligten OECD-Länder (s. Abb. 5.7). Für 43 % der deutschen Erwerbstä-
tigen beinhaltet jeder Arbeitstag körperliche Tätigkeit, während nur ein gutes Drittel (36 %) 
angab, nie körperlich zu arbeiten. Die Nutzung von Fingerfertigkeiten gehört ebenfalls zum 
üblichen Arbeitstag vieler Berufstätiger. In Deutschland berichteten knapp zwei Drittel 
(65 %) der Erwerbstätigen, jeden Tag mit ihren Händen genau oder geschickt zu arbeiten. 
Im OECD-Durchschnitt war dies mit 61 % ein etwas geringerer Anteil.
Im Ländervergleich zeigt sich, dass körperliche Arbeit und Fingerfertigkeiten in den Ver-
einigten Staaten am häufigsten und in Japan am seltensten gefordert werden. So berichtete 
zum Beispiel nur ein knappes Drittel der Erwerbstätigen in Japan, dass an ihrem Arbeits-
platz jeden Tag ihre Fingerfertigkeit benötigt wird (32 %).
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die dargestellten Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede in den Arbeitsplatzanforderungen zwischen den hier einbezogenen Ländern 
nur teilweise Hinweise auf Zusammenhänge mit den dargestellten Arbeitsmarktsystemen 
liefern. Zwar zeigen sich im nicht kognitiven Bereich idealtypische Unterschiede zwischen 
den qualifikationsorientierten Arbeitsmärkten Deutschlands, Dänemarks und Österreichs 
und dem weniger qualifikationsorientierten Arbeitsmarkt der Vereinigten Staaten, allerdings 
stellt Japan eine Ausnahme dar. 
Anmerkung. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern.
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In weiterführenden Analysen mit den PIAAC-Daten wurde von der OECD untersucht, 
inwiefern Unterschiede in der Häufigkeit der Ausübung bestimmter Tätigkeiten am Arbeits-
platz mit verschiedenen individuellen Merkmalen der Erwerbstätigen einhergehen. Dazu 
gehören beispielsweise das Alter, das Geschlecht oder der ausgeübte Beruf. Hierbei zeigte 
sich, dass sich die jeweiligen Arbeitsplatzanforderungen vor allem zwischen den verschie-
denen Berufsgruppen unterscheiden (OECD, 2013b), was im Folgenden genauer untersucht 
wird.
Arbeitsplatzanforderungen und Berufe
Die Arbeitsplatzanforderungen werden in diesem Abschnitt nach verschiedenen Berufs-
hauptgruppen (nachfolgend Berufsgruppen genannt, s.  Anhang  B.1) betrachtet. Angesichts 
der Vielzahl an erhobenen Informationen sind hier exemplarisch das Rechnen, die Ermes-
sensfreiheit, die Einflussnahme sowie das Lernen am Arbeitsplatz in Deutschland dargestellt. 
Der Vergleich wurde auf den OECD-Durchschnitt begrenzt. Zunächst werden die Anteile 
der Erwerbstätigen pro Berufsgruppe in Deutschland im Vergleich mit dem OECD-Durch-
schnitt dargestellt. Da sich die Berufsgruppen im Anforderungsniveau ihrer beruflichen 
Aufgaben unterscheiden, könnten sich die illustrierten Länderunterschiede durch verschie-
den große Anteile der Berufsgruppen begründen. Für Deutschland zeigt sich aber, dass die 
Verteilung der Berufsgruppen sehr ähnlich wie auf OECD-Ebene ausfällt (s. Tab. 5.1). Dies 
deutet darauf hin, dass die Unterschiede in den Arbeitsplatzanforderungen ihren Ursprung 
innerhalb der Berufsgruppen haben.
Tabelle 5.1:  Prozentuale Anteile der Berufsgruppen für Deutschland und den OECD-Durchschnitt, 16- bis 
65-jährige Erwerbstätige
 Deutschland OECD-Durchschnitt
 % (SE) % (SE)
Führungskräfte 4.3 (0.3) 7.8 (0.1)
Akademische Berufe 17.1 (0.5) 19.2 (0.1)
Techniker(-innen) und gleichrangige nicht technische Berufea 17.4 (0.6) 15.4 (0.1)
Bürokräfte und verwandte Berufe 11.7 (0.5) 9.7 (0.1)
Dienstleistungsberufe und Verkäufer(-innen) 18.2 (0.6) 18.1 (0.1)
Fachkräfte in Land- und Forstwirtschaft und Fischerei 1.9 (0.3) 2.3 (0.1)
Handwerks- und verwandte Berufe 13.3 (0.6) 11.6 (0.1)
Bediener(-innen) von Anlagen und Maschinen und Montageberufe 8.0 (0.5) 7.7 (0.1)
Hilfsarbeitskräfte 7.5 (0.5) 7.8 (0.1)
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Angehörige der regulären 
Streitkräfte sind von der Betrachtung ausgeschlossen. 
a Unter die Bezeichnung „nicht technische Berufe“ fallen beispielsweise Berufe im Gesundheitswesen oder andere nicht akademische betriebs-
wirtschaftliche, juristische oder kulturelle Fachkräfte. 
145Grundlegende Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt
In Abbildung  5.8 werden die Rechenanforderungen an den Arbeitsplätzen verschiede-
ner Berufsgruppen dargestellt. Diese nehmen von der Gruppe der Führungskräfte hin zu 
den Hilfsarbeitskräften tendenziell ab. Dabei fällt auf, dass diese Anforderungen sowohl in 
Deutschland als auch im OECD-Durchschnitt in stärkerem Maß an Führungskräfte als an 
Personen in der Gruppe der akademischen Berufen gestellt werden („Sehr häufig“: Deutsch-
land 55 % vs. 32 %; OECD-Durchschnitt 38 % vs. 24 %). Ferner zeigt sich, dass in Deutsch-
land Führungskräfte und Erwerbstätige in akademischen Berufe sowie in Büroberufen zum 
Teil deutlich höhere Anteile in der sehr häufigen Ausübung von Rechentätigkeiten aufwei-
sen als auf OECD-Ebene. Im Gegensatz dazu liegt bei den Technikerinnen und Technikern 
sowie gleichrangigen nicht technischen Berufen der Anteil der sehr häufigen Ausübung in 
Deutschland geringfügig unter dem OECD-Durchschnitt (21 % vs. 25 %).17
Unter den untersuchten Berufsgruppen werden Rechenanforderungen mit Abstand am 
seltensten an die Hilfsarbeitskräfte gestellt. Diese geben in Deutschland mit 73 % deutlich 
häufiger als Erwerbstätige anderer Gruppen an, am Arbeitsplatz nie zu rechnen. Auch im 
Vergleich zum OECD-Durchschnitt (57 %) liegt ihr Anteil hier bedeutend höher.
Hinweise auf die Ursachen für diese unterschiedlichen Arbeitsplatzanforderungen 
erlaubt die Betrachtung der höchsten berufsqualifizierenden Abschlüsse der Befragten in 
den verschiedenen Berufsgruppen (s.  Anhang Tab.  A.5.6). So befindet sich beispielsweise 
in Deutschland wie auch auf OECD-Ebene unter den befragten Führungskräften ein höhe-
rer Anteil von Erwerbstätigen mit Abschlüssen im mathematisch-technischen Bereich als 
unter den akademischen Berufen, wobei der Unterschied zwischen beiden Berufsgruppen 
in Deutschland noch höher ausfällt. So verfügen in Deutschland 45 % der befragten Füh-
rungskräfte über einen berufsqualifizierenden Abschluss im Ingenieurs- oder Bauwesen, den 
Naturwissenschaften, Mathematik oder Informatik, jedoch nur ein Drittel der Befragten aus 
den akademischen Berufen. Im OECD-Durchschnitt ergibt sich ein ähnliches Bild, jedoch 
fallen diese Anteile mit 34 % beziehungsweise 28 % geringer aus.
Tabelle 5.2 weist die Arbeitsplatzanforderungen in den Bereichen Ermessensfreiheit, Ein-
flussnahme und Lernen am Arbeitsplatz nach Berufsgruppen aus. Wie zu erwarten verfü-
gen sowohl in Deutschland als auch im OECD-Durchschnitt vor allem Führungskräfte über 
einen hohen Grad an Ermessenfreiheit am Arbeitsplatz („Sehr häufig“: Deutschland: 56 %, 
OECD-Durchschnitt: 40 %). Bedienerinnen und Bediener von Maschinen und Anlagen 
sowie Montageberufe weisen hingegen den geringsten Anteil einer sehr häufigen Ermessens-
freiheit aus (Deutschland: 8 %, OECD-Durchschnitt: 9 %). Im vorhergehenden Länderver-
gleich (s. Abb. 5.6) wurde gezeigt, dass die Ermessensfreiheit an Arbeitsplätzen in Deutsch-
land generell höher liegt als im Durchschnitt der beteiligten OECD-Länder. Tabelle  5.2 
verdeutlicht nun, dass dies für fast alle Berufsgruppen gilt. Mit Ausnahme des Maschinen- 
und Anlagenbedienungspersonals lagen die Anteile der sehr häufigen Ermessensfreiheit in 
allen Berufsgruppen in Deutschland deutlich höher als auf OECD-Ebene.18
17 Der Unterschied ist statistisch nicht signifikant.
18 Bei den Handwerks- und verwandten Berufen, den Fachkräften in Land- und Forstwirtschaft und Fi-
scherei sowie den Hilfsarbeitskräften ist der Unterschied zwischen Deutschland und dem OECD-
Durchschnitt in der Kategorie „sehr häufig“ nicht signifikant. Dies könnte auch durch die geringen Fall-
zahlen bedingt sein. 
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Abbildung 5.8:  Prozentuale Anteile der Häufigkeit von Rechentätigkeiten am Arbeitsplatz getrennt nach Berufs-
gruppen für Deutschland und den OECD-Durchschnitt, 16- bis 65-jährige Erwerbstätige
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern.
a Werte für die Kategorie „Nie“ aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62) nicht ausgewiesen. b Werte für die Kategorie „Sehr häufig“ aufgrund 
zu geringer Fallzahlen (n < 62) für Deutschland nicht ausgewiesen. 
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Auch die Häufigkeit der Einflussnahme, also beispielweise das Verhandeln, Unterrichten 
oder Beraten, fällt bei den Führungskräften am höchsten aus. So berichten 41 % der Füh-
rungskräfte in Deutschland und 45 % derjenigen auf OECD-Ebene von einer sehr häufigen 
Einflussnahme am Arbeitsplatz. Bei den akademischen Berufen ist dies in Deutschland jeder 
Fünfte (22 %, OECD-Durchschnitt: 30 %). Die in Deutschland im Vergleich zum OECD-
Durchschnitt generell geringere Einflussnahme am Arbeitsplatz zeigt sich in allen Berufs-
gruppen. Insbesondere gilt dies für das Maschinen- und Anlagenbedienungspersonal sowie 
Hilfsarbeitskräfte. Hier berichten deutlich höhere Anteile als im OECD-Durchschnitt, keine 
Möglichkeiten der Einflussnahme zu haben. Bei den Hilfsarbeitskräften ist dies sogar jeder 
Zweite (Deutschland: 51 %; OECD-Durchschnitt: 34 %).
Bezüglich der Ermessensfreiheit und Einflussnahme wird somit ähnlich wie beim Rech-
nen eine abnehmende Tendenz der Anforderungshäufigkeit von den Führungskräften hin zu 
den Hilfsarbeitskräften ersichtlich. Diese fällt allerdings nicht so systematisch aus wie beim 
Rechnen.
Für das Lernen zeigt sich ein etwas anderes Bild. Die Lernanforderungen variieren 
sowohl in Deutschland als auch im OECD-Durchschnitt weniger stark zwischen den einzel-
nen Berufsgruppen im Vergleich zu den anderen hier untersuchten Arbeitsplatzanforderun-
gen. So beträgt beispielsweise in Deutschland die Spanne zwischen den Berufsgruppen für 
die Anteile des sehr häufigen Lernens nur 8 Prozentpunkte im Vergleich zu 48 Prozentpunk-
ten bei der Ermessensfreiheit und 40 Prozentpunkten bei der Einflussnahme. Im Vergleich 
zum OECD-Durchschnitt zeigt sich, dass bei Führungskräften, akademischen Berufen und 
Hilfsarbeitskräften in Deutschland geringere Lernanforderungen bestehen. So ist beispiels-
weise der Anteil des sehr häufigen Lernens bei Führungskräften in Deutschland nur unge-
fähr halb so hoch wie auf OECD-Ebene (11 % vs. 20 %). Circa jede fünfte Hilfsarbeitskraft 
gibt in Deutschland an, am Arbeitsplatz gar nicht zu lernen. Im OECD-Durchschnitt sind 
dies 13 %.
5.2.2  Arbeitsplatzanforderungen und vorhandene Potenziale
Die im vorangegangenen Abschnitt betrachteten Arbeitsplatzanforderungen werden im Fol-
genden den vorhandenen grundlegenden Kompetenzen und Qualifikationen gegenüberge-
stellt.
Arbeitsplatzanforderungen und Kompetenzpotenziale
Zunächst wird der Zusammenhang von ausgeübten Lese- und Rechentätigkeiten am Arbeits-
platz mit den tatsächlich vorhandenen Kompetenzen betrachtet. Aufgrund des Querschnitts-
designs von PIAAC kann dabei nicht analysiert werden, ob die am Arbeitsplatz verwendeten 
Fertigkeiten zu einer höheren Kompetenz führen oder ob alternativ ein vorhandenes Kom-
petenzniveau den Zugang zu bestimmten Berufen mit einem entsprechenden Tätigkeitsprofil 
erst ermöglicht. Welche der beiden konkurrierenden Wirkungszusammenhänge vorhanden 
ist, ließe sich am besten mittels einer längsschnittlichen Betrachtung untersuchen, bei der 
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die Kompetenz von Personen vor dem Arbeitsplatzzugang bekannt sein müsste.19 Gleichwohl 
geben die folgenden Auswertungen darüber Auskunft, wie gut Anforderungen und vorhan-
dene Kompetenzen übereinstimmen und wo mögliche Defizite vorliegen.
Im Hinblick auf die Vorbereitung der Erwerbstätigen für den Arbeitsmarkt gibt es starke 
Länderunterschiede in den höheren Sekundarschulsystemen (s.  Infobox  5.3). Mit die-
sen unterschiedlichen Sekundarbildungssystemen sind nicht nur Unterschiede im Erwerb 
berufsspezifischer Kompetenzen vor dem Eintritt in den Arbeitsmarkt verbunden. Sie ver-
ursachen auch Unterschiede in den Übergangsmustern beim Arbeitsmarkteinstieg, je nach-
dem, ob die Verbindung von Betrieb und Jugendlichen während der Sekundarbildung stark 
oder schwach ist (Van de Werfhorst, 2011). Sekundarbildungssysteme beeinflussen ferner 
den Zugang zu bestimmten Berufen und damit zu Arbeitsplätzen im gesamten Erwerbsver-
lauf. Jedoch können sich Vorteile beziehungsweise Nachteile unterschiedlicher Ausbildungs-
systeme beim Arbeitsmarkteinstieg über den Erwerbsverlauf umkehren. Dies kann zum 
Beispiel in den in dieser Zeitspanne stattfindenden wirtschaftlichen und technologischen 
Entwicklungen begründet sein (Hanushek, Wößmann & Zhang, 2011).
Infobox 5.3: Vier Typen der höheren Sekundarbildung
In Ländern wie Deutschland oder Österreich wird mit dem dualen Ausbildungssystem für 
einen Großteil eines Altersjahrgangs ein starker Akzent auf die Vermittlung von berufs-
spezifischen Kompetenzen sowie die berufliche Sozialisation gelegt. Andere Länder wie 
die Vereinigten Staaten oder Australien setzen eher auf allgemeinbildende Sekundarbil-
dung und den Erwerb berufsspezifischer Kompetenzen am Arbeitsplatz. Zwischen diesen 
beiden Systemen gibt es zwei weitere Typen der höheren Sekundarbildung. Zum einen 
sind dies gemischte Systeme wie die in den Niederlanden oder Norwegen, in denen ein 
beachtlicher Teil der Jugendlichen eine Lehrlingsausbildung absolviert und ein weiterer 
Teil Berufsfachschulen besucht. Zum anderen gibt es berufsschulische Systeme, in denen 
die Berufsausbildung junger Menschen auf Berufsfachschulen und an allgemeinbildenden 
Schulen stattfindet, wie beispielsweise in Finnland oder Italien (European Centre for the 
Development of Vocational Training, 2013; Müller, 1994; OECD, 2000).
In Abbildung 5.9 werden die Zusammenhänge zwischen den vorhandenen Lesekompetenzen 
und der Ausübung von Lesetätigkeiten am Arbeitsplatz im internationalen Vergleich darge-
stellt. Dabei sind die Länder nach den vier verschiedenen Typen höherer Sekundarbildung 
sortiert.
Es wird deutlich, dass es in allen Ländern einen positiven Zusammenhang zwischen 
der Ausübung von Lesetätigkeiten und der mittleren Lesekompetenz gibt. Die Gruppe der 
Erwerbstätigen, die das Lesen sehr häufig ausüben, hat in allen Ländern die höchste Lese-
kompetenz. Dabei weisen Erwerbstätige mit sehr seltener oder keiner Ausübung von Lese-
fertigkeiten im Durchschnitt die niedrigste Lesekompetenz auf.20
19 Dies wird in den kommenden Jahren mit den Daten des deutschen Nationalen Bildungspanel (NEPS) 
für den Übergang in den Arbeitsmarkt sowie im späteren Erwerbsverlauf möglich sein (NEPS, 2012).
20 Untersuchungen der OECD zeigen, dass die Ausübung von Tätigkeiten nur in schwachem Zusammen-
hang mit vorhandenen grundlegenden Kompetenzen steht. Diese Analysen berücksichtigen jedoch nicht 
die Kategorie „Nie“ (OECD, 2013b, Kap. 4).
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Abbildung 5.9:  Mittlere Lesekompetenz getrennt nach Ausübungshäufigkeit von Lesetätigkeiten am Arbeits-
platz im internationalen Vergleich für die vier Typen der höheren Sekundarbildung, 16- bis 
65-jährige Erwerbstätige
Anmerkungen. Länder sind nach Typen der höheren Sekundärbildung sowie alphabetisch sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an
PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox  3.2). Für 
detaillierte Werte: s. Anhang A.5.7.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Werte für die Kategorie „Nie“ nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62). c Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkel-
blau dargestellt.
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Für keinen Sekundarschultyp findet sich ein einheitliches Muster der Kompetenzhöhe. 
Die Kompetenzmittelwerte der Ausübungshäufigkeiten unterscheiden sich zwischen den 
Ländern etwas stärker als die vier Typen höherer Sekundarbildungssysteme untereinan-
der. Gleiches gilt auch für die Differenz der Kompetenzmittelwerte zwischen den Gruppen 
der sehr häufigen Ausübung und keiner Ausübung. In allen Typen gibt es Länder mit gro-
ßen wie auch geringeren Differenzen. Damit scheint kein Sekundarschultyp hinsichtlich der 
adäquaten Allokation von Personen zu Arbeitsplätzen im Sinne von Kompetenzpotenzialen 
und Anforderungen uneingeschränkt überlegen.
In Deutschland ist die Differenz zwischen dem Lesekompetenzniveau derjenigen, die 
angaben, keine Lesetätigkeiten während ihrer Arbeit ausüben, und jenen, die sehr häufig am 
Arbeitsplatz lesen, mit am größten. Diese beträgt 58 Kompetenzpunkte und entspricht damit 
mehr als einer Kompetenzstufe. Vergleichbar große Unterschiede zeigen sich unter anderem 
für Kanada und die Vereinigten Staaten. Auffallend geringe Unterschiede weisen hingegen 
in aufsteigender Reihenfolge Zypern, die Slowakische Republik, die Tschechische Republik 
sowie Japan auf.
Erwerbstätige in Deutschland, die berichten, an ihrem Arbeitsplatz keine Lesetätigkei-
ten auszuüben, weisen im Vergleich zum OECD-Durchschnitt einen eher niedrigen Kom-
petenzmittelwert auf. Dieser bewegt sich mit einem Kompetenzmittelwert von 232 Punkten 
(OECD-Durchschnitt: 242  Punkte) am unteren Ende der Kompetenzstufe II. Ähnlich nie-
drige oder niedrigere Werte für diese Gruppe der Erwerbstätigen weisen nur noch Kanada 
(ebenfalls 232  Punkte), Spanien (231  Punkte) sowie Italien und die Vereinigten Staaten 
(beide 227  Punkte) auf (s.  Anhang  A.5.7). Dies kann darauf hindeuten, dass es in diesen 
Ländern schlecht gelingt, diese Personengruppe im Bildungssystem oder am Arbeitsplatz 
mit höheren Lesekompetenzen auszustatten. Es könnte diesen Personen ebenfalls schwer fal-
len, bei einem Arbeitsplatzverlust in einen anderen Beruf zu wechseln. Andererseits könnte 
dieser Befund auch darauf hindeuten, dass es in diesen Arbeitsmärkten relativ gut gelingt, 
Arbeitsplätze mit höheren Fertigkeitsansprüchen auch mit Personen mit höheren Grund-
kompetenzen zu besetzen und analog Arbeitsplätze mit niedrigem Fertigkeitsanspruch mit 
Personen mit geringen Kompetenzen.
Ein fast identisches Bild zeigt sich bei der Gegenüberstellung von alltagsmathematischer 
Kompetenz und der Ausübung von Rechentätigkeiten am Arbeitsplatz. Der Mittelwert bei 
keiner Ausübung liegt in Deutschland bei 246 Punkten und bei sehr häufiger Ausübung bei 
304  Punkten. Mit einer Differenz von 58  Kompetenzpunkten zwischen dem Kompetenzni-
veau derjenigen, die angaben, keine Rechentätigkeiten während ihrer Arbeit auszuüben, und 
jenen, die hier eine sehr häufige Ausübung berichten, bewegt sich Deutschland auf einem 
vergleichbar hohen Niveau wie Flandern (Belgien), Irland, Italien, die Niederlande, Öster-
reich, Schweden und die Vereinigten Staaten (Differenz zwischen 56 bzw. 60  Punkten). In 
Norwegen ist diese Differenz mit 62 Punkten am höchsten. Im OECD-Durchschnitt beträgt 
sie 53 Punkte (s. Abb. 5.10 sowie Anhang A.5.8).
Die bisher präsentierten Befunde zum Zusammenhang von Arbeitsplatzanforderungen 
und Kompetenzen stellen Aussagen über Länder beziehungsweise Ländergruppen dar. Im 
Folgenden wird dieser Zusammenhang auf der Ebene des einzelnen Erwerbstätigen unter-
sucht. Dabei können zwei Maße unterschieden werden: Zum einen kann geprüft werden, 
inwieweit eine Person bezogen auf die Anforderungen ihres Arbeitsplatzes als well-matched, 
over- oder under-skilled gelten kann. Zum anderen kann der geforderte Bildungsabschluss 
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Abbildung 5.10:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz getrennt nach Ausübungshäufigkeit von Rechentätig-
keiten am Arbeitsplatz im internationalen Vergleich für die vier Typen der höheren Sekundar-
bildung, 16- bis 65-jährige Erwerbstätige
Anmerkungen. Länder sind nach Typen der höheren Sekundärbildung sowie alphabetisch sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an 
PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox  3.2). Für 
detaillierte Werte: s. Anhang A.5.8.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Statistisch signifikante Unterschiede sind dunkelblau dargestellt.
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(Qualifikation) für einen Beruf dem tatsächlich vorhandenen Bildungsabschluss gegenüber-
gestellt werden. Letzterer Aspekt ist insbesondere in Deutschland von hoher Relevanz, da 
hier Ausbildungszertifikate für die Teilhabe am Arbeitsmarkt eine vergleichsweise wichtige 
Rolle spielen. Das von der OECD entwickelte Maß zum Skill Mismatch ist mit starken Ein-
schränkungen zu betrachten, sodass an dieser Stelle nur das in der Literatur etablierte Qua-
lification Mismatch näher betrachtet wird. Berechnungsweise, Ergebnisse und Kritik zu dem 
von der OECD berechneten Skill-Mismatch-Maß sind im Anhang B.2 zu finden.
Qualifikationsanforderungen und -potenziale
Neben den am Arbeitsplatz benötigten Kompetenzen stellen die geforderten formalen Bil-
dungsabschlüsse sowie deren Übereinstimmung mit dem individuellen Qualifikationsniveau 
wichtige Merkmale des Arbeitsmarktes dar. Im Idealfall passen die Arbeitsanforderungen zu 
den vorhandenen Qualifikationen. Aus verschiedenen Gründen kann es jedoch zu Qualifi-
cation Mismatch, also einer Über- und Unterqualifikation, kommen. Beispielsweise können 
Diskrepanzen zwischen Arbeitsanforderungen und vorhandenen Bildungsabschlüssen auf-
grund beruflicher Umorientierung (ohne entsprechende formale Qualifikation), durch regio-
nale Engpässe in Angebot oder Nachfrage nach bestimmten Kompetenzen beziehungsweise 
Qualifikationen oder durch gesundheitliche und andere individuelle Gründe entstehen. Wei-
tere Ursachen für Qualification Mismatch können wirtschaftsstrukturelle Veränderungen 
sein (Acemoglu & Autor, 2011). Wenn Branchen schrumpfen, können nicht alle Personen in 
ihrem ehemals erlernten Beruf weiterbeschäftigt werden, sodass Branchen- und/oder Berufs-
wechsel erforderlich werden. Teilweise können berufliche Qualifikationen in verwandten 
Berufen zum Einsatz kommen. Oftmals müssen Personen, die gezwungen sind, den Beruf zu 
wechseln, daher unter ihrem Qualifikationsniveau beschäftigt werden. 
Qualifikationen mit höherem Anteil an generellen, berufsübergreifenden Kompeten-
zen können dabei eher in neue Berufe oder zu neuen Aufgaben transferiert werden als sol-
che Qualifikationen, die sehr eng auf den vorherigen ausgeübten Beruf beziehungsweise die 
hierfür erforderlichen Aufgaben zugeschnitten sind (Hanushek et al., 2011; Marsden, 1990). 
Durch die unterschiedlichen Grade der Einsetzbarkeit von Qualifikationen in anderen Beru-
fen beziehungsweise Aufgaben besteht folglich die Gefahr, dass Erwerbstätige, die in andere 
Berufsfelder oder Aufgabengebiete wechseln (müssen), nicht mehr ihren Qualifikationen 
adäquat beschäftigt werden.
Eine solche Nichtübereinstimmung bedeutet bei Vorliegen von Überqualifikation, dass 
Qualifikationen vorhanden sind, diese von Seiten der Wirtschaft jedoch nicht in vollem 
Umfang genutzt werden (Desjardins, 2003; Leuven & Oosterbeek, 2011). Dabei darf aller-
dings nicht vergessen werden, dass Bildung nicht nur für den Arbeitsmarkt wichtig ist, 
sondern auch für Persönlichkeitsentwicklung, selbstverantwortliches Handeln und sozi-
ale Teilhabe am gesellschaftlichen Leben. Gleichermaßen ist eine Unterqualifizierung nicht 
gleichzusetzen mit geringer Qualifikation. Unterqualifizierte Personen können durchaus ein 
hohes Qualifikationsniveau besitzen, wenn sie beispielsweise auf hochqualifizierten Arbeits-
plätzen beschäftigt sind, jedoch nicht über einen Hochschulabschluss verfügen. Problema-
tisch ist hingegen, wenn das Qualifikationsniveau von Personen zu gering ist, um überhaupt 
am Arbeitsmarkt teilhaben zu können.
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Infobox 5.4: Qualifikationsvoraussetzung für die eigene berufliche 
Tätigkeit und Messung von Über- und Unterqualifikation
In PIAAC wird die Qualifikationsvoraussetzung für die derzeit ausgeübte berufliche Tätig-
keit in Deutschland mittels der folgenden Frage erhoben und anschließend der Bildungs-
abschluss nach der International Standard Classification of Education (ISCED 97, s.  Info-
box 4.2) zur internationalen Vergleichbarkeit kodiert:
 • „Es geht weiterhin um Ihre derzeitige berufliche beziehungsweise bezahlte Tätig-
keit: Welcher berufliche Abschluss ist heute in der Regel erforderlich, um solch eine 
Arbeitsstelle zu bekommen?“
Falls für den ausgeübten Beruf kein beruflicher Abschluss erforderlich war, wurde zusätz-
lich die folgende Frage gestellt:
 • „Welcher Schulabschluss ist für diese Tätigkeit in der Regel erforderlich?“ 
Zur Bestimmung von Über-, Unter- und adäquater Qualifikation wird der für den 
Arbeitsplatz notwendige Abschluss nach ISCED 97 dem tatsächlich vorhandenen 
Abschluss gegenübergestellt. Ein höherer notwendiger Abschluss als der vorhandene wird 
als Unterqualifikation, ein niedrigerer notwendiger Abschluss als der vorhandene als 
Überqualifikation eingestuft.
Die Messung der Qualifikationsvoraussetzung des derzeitigen Arbeitsplatzes beruht auf den 
subjektiven Einschätzungen der Erwerbstätigen (s. Infobox 5.4, Leuven & Oosterbeek, 2011). 
Auf Basis dieser sowie deren tatsächlich vorhandenen Bildungsabschlüssen werden Erwerbs-
tätige als entweder über-, unter- oder adäquat qualifiziert klassifiziert.
Die Einschätzungen zu Bildungsvoraussetzungen für den Arbeitsmarkt unterscheiden 
sich zwischen den Personen – jedoch kaum zwischen Frauen und Männern.21 Somit sind 
die Werte für Über- beziehungsweise Unterqualifikation für die einzelnen Länder das Ergeb-
nis von Unterschieden in den Qualifikationsverteilungen sowie in den Berufsstrukturen. In 
Abbildung  5.11 wird deutlich, dass in allen Ländern die Mehrheit der Erwerbstätigen ein-
schätzen, auf Arbeitsplätzen beschäftigt zu sein, die ihren Qualifikationen entsprechen. Die-
ser Anteil reicht von 57 % in Irland bis 78 % in der Slowakischen Republik. In Deutsch-
land verfügen – identisch mit dem OECD-Durchschnitt – 66 % der Erwerbstätigen über 
einen – nach ihrer Einschätzung – für ihre Tätigkeit angemessenen Bildungsabschluss. Der 
Anteil adäquater Beschäftigung in Deutschland ist damit etwa gleich groß wie in Italien, den 
 Niederlanden, Norwegen, Österreich, Südkorea, den Vereinigten Staaten und Zypern (mit 
jeweils Anteilen zwischen 64% und 68 %). Umgekehrt schätzen sich somit etwa ein Drittel 
der Erwerbstätigen in Deutschland – und den anderen genannten Ländern – als nicht quali-
21 Die Anteile der jeweiligen Einschätzungen zu Bildungsvoraussetzungen von Männern und Frauen kor-
relieren sehr stark: r = .91 für niedrige Bildungsabschlüsse (ISCED 2 und darunter) und r = .65 für hohe 
Bildungsabschlüsse (ISCED 5 oder mehr). Daher werden die Befunde zu Über- und Unterqualifikation 
nicht getrennt nach Geschlecht berichtet.
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fikationsadäquat beschäftigt ein. Die berufliche Strukturierung des deutschen Arbeitsmarktes 
und seines Berufsausbildungs- und Fortbildungssystems scheint also nicht dazu zu führen, 
dass eine höhere Übereinstimmung zwischen vorhandenem und nachgefragtem Qualifika-
tionsniveau besteht als in weniger qualifikationsorientierten Arbeitsmärkten wie beispiels-
weise in den Vereinigten Staaten. 
Ferner ist sichtbar, dass der Anteil von überqualifizierten Beschäftigten (Überqualifika-
tionsrate) in Deutschland (23 %) deutlich höher ist als der Anteil von unterqualifizierten 
Beschäftigten (Unterqualifikationsrate: 11 %). Höhere Überqualifikationsraten im Vergleich 
zur Unterqualifizierung sind in fast allen PIAAC-Teilnehmerländern zu finden, wenn auch 
mit unterschiedlicher Höhe der Differenz. Hingegen sind die Über- und Unterqualifikations-
Abbildung 5.11: Prozentuale Anteile der Übereinstimmung von Qualifikationsanforderungen und individuellem 
Qualifikationsniveau im internationalen Vergleich, 16- bis 65-jährige Erwerbstätige
Anmerkungen. Länder aufsteigend nach dem Anteil der Erwerbstätigen, die als unterqualifiziert gelten, sortiert. Berechnung der OECD (2013b, 
Kap. 4). Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern.
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raten in Zypern gleich hoch. In Italien, den Niederlanden und Schweden fällt die Unterqua-
lifikationsrate höher aus als die Überqualifikationsrate. Letzteres überrascht auch deshalb, da 
in Italien die Bildungsvoraussetzungen im Durchschnitt eher geringer eingeschätzt werden 
als in den anderen Ländern (OECD, 2013b, Kap. 4).
Unter allen an PIAAC beteiligten Ländern weist Japan mit 31 % die höchste und Italien 
mit 13 % die geringste Überqualifikationsrate auf. In Italien ist zudem die Unterqualifikati-
onsrate mit 22 % am höchsten. Diese Befunde zur Überqualifikation sind konsistent mit der 
jeweils vorhandenen durchschnittlichen Lesekompetenz der Erwerbstätigen, die in Japan mit 
305 Punkten international am höchsten und in Italien mit 257 Punkten am niedrigsten ist.
In diesem Abschnitt wurde der Blick auf Arbeitsplatzanforderungen sowie die Nutzung 
von Kompetenzen und Qualifikationen am Arbeitsmarkt gelenkt. Hierbei sollten jedoch wei-
tere Punkte bedacht werden: Erstens sind Kompetenzen und Bildungsabschlüsse nicht nur 
für den Arbeitsmarkt relevant, sondern auch für Teilhabechancen in anderen gesellschaftli-
chen Bereichen. Zweitens ist die Anforderungsstruktur am Arbeitsmarkt nicht fix. Mit ver-
änderten Kompetenzen und Qualifikationen der Bevölkerung könnte sich auch die Wirt-
schaftsstruktur entsprechend anpassen. Und drittens können mit den betrachteten Maßen 
für all jene keine Aussagen vorgenommen werden, die keiner Erwerbstätigkeit nachgehen 
– und gerade diese Personen haben in Deutschland und international im Durchschnitt eher 
geringe Kompetenzen und Qualifikationsniveaus.
5.3  Grundlegende Kompetenzen und Einkommen
Der Humankapitaltheorie zufolge steigt mit den Fähigkeiten und Kenntnissen einer Per-
son ihre Produktivität und damit auch ihr Einkommen (Becker, 1964). In den meisten 
Studien kann das Humankapital jedoch nur mit der Dauer der formalen Bildung und der 
Erwerbserfahrung gemessen werden. Kompetenzstudien wie PIAAC ermöglichen hingegen 
eine direkte Messung der kognitiven Grundkompetenzen einer Person. So konnte bereits auf 
Grundlage der PIAAC-Vorläuferstudien IALS und ALL ein positiver Zusammenhang zwi-
schen dem allgemeinen Kompetenzniveau einer Person und deren Einkommen belegt wer-
den (Hanushek & Wößmann, 2011). Mit seinen Erweiterungen liefert PIAAC somit einen 
wichtigen Beitrag, um Zusammenhänge zwischen Bildung und Einkommen besser verste-
hen zu können. Im folgenden Abschnitt wird zunächst betrachtet, wie sich das Einkommen 
von Personen auf verschiedenen Stufen der Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz im 
internationalen Vergleich unterscheidet. Das Kapitel schließt mit einer vertieften Betrach-
tung des Zusammenhangs zwischen Lesekompetenz und Einkommen in Deutschland.
5.3.1  Grundlegende Kompetenzen und Einkommen im  
internationalen Vergleich
In Abbildung 5.12 werden Einkommensunterschiede nach Lesekompetenzstufen22 im inter-
nationalen Vergleich dargestellt. Einkommen ist in diesem Abschnitt als das Bruttoerwerbs-
einkommen pro Arbeitsstunde definiert und beinhaltet Sonderzahlungen. Aus der Abbil-
22 Für Erläuterungen zu Kompetenzstufen vgl. Kapitel 3.
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Abbildung 5.12: Relatives mittleres Einkommen abhängig Beschäftigter pro Arbeitsstunde getrennt nach den 
Lesekompetenzstufen im internationalen Vergleich, 16- bis 65-Jährige
Anmerkungen. Länder sind absteigend nach der größten relativen Abweichung des mittleren Bruttoerwerbseinkommens pro Arbeitsstunde von 
Stufe IV/V zu Stufe II sortiert. Berechnung in Anlehnung an die OECD (2013b, Kap. 6). Einkommen beinhaltet Sonderzahlungen. Der OECD-
Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berück-
sichtigt (s. Infobox 3.2). Für detaillierte Werte: s. Anhang A.5.9.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Einkommen im Median (s. statistische Erläuterungen auf Seite 185 ff.). Das Einkommen auf Kompetenzstufe II wurde auf 100 % normiert.
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dung ist ersichtlich, wie stark sich das mittlere Einkommen von abhängig Beschäftigten auf 
verschiedenen Stufen der Lesekompetenz in einem Land vom jeweiligen mittleren Einkom-
men in Kompetenzstufe II unterscheidet.
In allen Ländern geht eine höhere Lesekompetenz mit höheren Einkommen einher. Im 
OECD-Durchschnitt verdienen abhängig beschäftigte Erwerbspersonen auf der höchsten 
Lesekompetenzstufe im Mittel 40 % mehr als diejenigen auf Kompetenzstufe II. Erwerbsper-
sonen auf der niedrigsten Kompetenzstufe verdienen demgegenüber im Mittel 13 % weni-
ger als diejenigen auf Kompetenzstufe II. So ergeben sich auch in Deutschland substanzielle 
Einkommensunterschiede für die verschiedenen Kompetenzniveaus, wobei die genannten 
Unterschiede mit 52 % beziehungsweise 18 % sogar noch höher als im OECD-Durchschnitt 
ausfallen. Die größten Einkommensunterschiede in Abhängigkeit von der Lesekompetenz 
weisen die Vereinigten Staaten mit 75 % beziehungsweise 22 % auf. In Schweden gibt es die 
geringsten relativen Einkommensunterschiede mit 17 % zwischen der höchsten Kompetenz-
stufe und Stufe II und 10 % zwischen der niedrigsten Stufe und Stufe II. 
Ähnlich deutliche Einkommensunterschiede ergeben sich für die alltagsmathematische 
Kompetenz (Abb. 5.13). Auch hier verdienen abhängig beschäftigte Erwerbspersonen auf der 
höchsten alltagsmathematischen Kompetenzstufe in jedem Land mehr als Personen, die nur 
eine geringere Kompetenzstufe erreichen. Wie bei der Lesekompetenz sind die relativen Ein-
kommensunterschiede nach Kompetenzniveau auch für die alltagsmathematische Kompe-
tenz in Deutschland größer als im OECD-Durchschnitt. So verdienen in Deutschland Per-
sonen auf der höchsten Kompetenzstufe im Mittel 58 % mehr als Personen auf Stufe II und 
Personen auf der niedrigsten Kompetenzstufe verdienen im Mittel um 19 % weniger als Per-
sonen auf Stufe II. Im OECD-Durchschnitt betragen die genannten Unterschiede 47 % bezie-
hungsweise 15 %. Die Einkommensdifferenzen fallen erneut in den Vereinigten Staaten mit 
85 % beziehungsweise 24 % am höchsten und in Schweden mit 22 % beziehungsweise 8 % am 
geringsten aus. 
Höhere Lese- und alltagsmathematische Kompetenzen gehen mit einem höheren 
Erwerbseinkommen einher. Es ist jedoch zu vermuten, dass nicht allein das Kompetenz-
niveau die Höhe des Einkommens beeinflusst, sondern dass auch umgekehrt das Einkom-
men einen Effekt auf das Kompetenzniveau haben kann. So könnte beispielsweise ein höhe-
res Erwerbseinkommen Investitionen in Aus- und Weiterbildung erleichtern, die wiederum 
den Kompetenzerwerb fördern, und auf diese Weise mit einem höheren Kompetenzniveau 
einhergehen. Zu einem tieferen Verständnis der Zusammenhänge wäre jedoch unter ande-
rem eine umfängliche Analyse der landesspezifischen Besonderheiten in den institutionellen 
Rahmenbedingungen nötig. Zum Beispiel können sich tarifliche Regulierungen von Löhnen 
und Gehältern, Relevanz von Bildungsabschlüssen, Einstellungsvoraussetzungen sowie die 
berufliche Förderung und Weiterbildung unterschiedlich auf die Entlohnung von Kompeten-
zen auswirken.
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Abbildung 5.13:  Relatives mittleres Einkommen abhängig Beschäftigter pro Arbeitsstunde getrennt nach den 
alltagsmathematischen Kompetenzstufen im internationalen Vergleich, 16- bis 65-Jährige
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Anmerkungen. Länder sind absteigend nach der größten relativen Abweichung des mittleren Bruttoerwerbseinkommens pro Arbeitsstunde von 
Stufe IV/V zu Stufe II sortiert. Berechnung in Anlehnung an die OECD (2013b, Kap. 6). Einkommen beinhaltet Sonderzahlungen. Der OECD-
Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berück-
sichtigt (s. Infobox 3.2). Für detaillierte Werte: s. Anhang A.5.10.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren. 
b Einkommen im Median (s. statistische Erläuterungen auf Seite 185 ff.). Das Einkommen auf Kompetenzstufe II wurde auf 100 % normiert.
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5.3.2  Der Zusammenhang von grundlegenden Kompetenzen und Einkommen 
in Deutschland
Die in Abschnitt  5.3.1 präsentierten Zusammenhänge sollen nun für Deutschland näher 
untersucht werden. Dabei wird auf die sogenannte Mincer-Funktion (s. Infobox 5.5) zurück-
gegriffen. Mit diesem Modell werden individuelle Erträge von Bildung auf dem Arbeitsmarkt 
geschätzt. Es stellt dabei das Einkommen23 als Funktion der Dauer der Schul- und Aus-
bildung sowie der Erwerbserfahrung dar. Allerdings bilden Schul- und Ausbildungsdauer 
lediglich eine rein quantitative Dimension von Bildung ab. Im Folgenden wird die klassische 
Mincer-Funktion um die in PIAAC gemessenen Kompetenzen erweitert, um auch mögli-
che Effekte einer qualitativen Dimension von Bildung auf Erwerbseinkommen betrachten 
zu können. Das erlaubt, den Einfluss individueller Bildungsleistungen auf das Einkommen 
sowohl über die Bildungsdauer als auch über die Kompetenzen abzubilden (Hanushek & 
Wößmann, 2011). Darüber hinaus wurden separate Analysen für Bildungsabschlüsse durch-
geführt, die ebenfalls eine qualitative Dimension von Bildung abbilden können. Außerdem 
wurden Analysen zu Berufsgruppen durchgeführt und in allen Modellen wurden die Merk-
male Geschlecht und Alter kontrolliert.
Infobox 5.5: Die Mincer-Regression 
In den Wirtschaftswissenschaften ist der von Jacob Mincer (1974) aus einem einfachen 
Bildungsinvestitionsmodell formal hergeleitete Ansatz weit verbreitet, um die individu-
ellen Erträge von Bildung auf dem Arbeitsmarkt mittels einer Regression zu schätzen. 
Dabei wird das logarithmierte Erwerbseinkommen (ln (Y)) als Funktion der Dauer der 
Schul- und Ausbildung in Jahren (S), der Erwerbserfahrung (X) und der quadrierten 
Erwerbserfahrung (X2) dargestellt. Die Erwerbserfahrung geht dabei auch quadriert in 
das Modell ein, um abzubilden, dass das Einkommen im Verlauf des Erwerbslebens typi-
scherweise ansteigt, die Rate dieser Steigerung jedoch abnimmt. Die entsprechende Ein-
kommensfunktion lautet wie folgt:
ln (Y) = α + βS + γX + δX² + ε
Der in dieser sogenannten „Mincer-Gleichung“ geschätzte Koeffizient der Schul- und Bil-
dungsdauer lässt sich leicht interpretieren: Er gibt an, um wie viel Prozent das Einkom-
men im Durchschnitt mit jedem zusätzlichen Bildungsjahr ansteigt. In einer Reihe von 
Studien wurde dieses Modell bereits um die Erträge von Kompetenzen erweitert (vgl. 
Hanushek & Rivkin, 2012 für einen Überblick). Im vorliegenden Bericht wird die klas-
sische Mincer-Gleichung dementsprechend um die in PIAAC gemessene Lesekompetenz 
erweitert.
23 Anders als in Abschnitt 5.3.1 sind Sonderzahlungen hier nicht berücksichtigt.
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Ohne Berücksichtigung von Kompetenz, also im klassischen Mincer-Modell, zeigt sich, dass 
jedes zusätzliche Bildungsjahr durchschnittlich mit einem etwa 10 % höheren Erwerbsein-
kommen pro Stunde einhergeht (Modell  1 in Tab. 5.3). Im Vergleich von Beschäftigten mit 
einer üblichen Berufsausbildung (13  Bildungsjahre) und Beschäftigten mit einem Hoch-
schulabschluss (18  Bildungsjahre) entspricht dies einem Unterschied von durchschnittlich 
50 %. Die hier geschätzte Bildungsertragsrate, also der prozentuale Einkommenszuwachs pro 
Bildungsjahr, lässt demzufolge einen substanziellen Effekt von Bildungsinvestitionen auf das 
spätere Erwerbseinkommen vermuten. Die hier gefundene Rate ist im Vergleich zu Werten 
aus früheren Studien (Jochmann & Pohlmeier, 2004; Leuven, Oosterbeek & Van Ophem, 
2004) relativ hoch ausgeprägt.24 Des Weiteren zeigt sich in Übereinstimmung mit früheren 
Befunden zur Mincer-Gleichung, dass das Einkommen mit zunehmender Erwerbs erfahrung 
steigt, diese Steigerung jedoch mit zunehmender Erfahrung abnimmt. Die  Größenordnung 
der Koeffizienten impliziert, dass das Einkommen bei einer Erwerbserfahrung von 
ca.  30  Jahren sein Maximum mit einem durchschnittlich 60 % höherem Einkommen (im 
Vergleich zum Beginn des Arbeitslebens) erreicht und danach absinkt. Weiterhin wird aus 
dem negativen Koeffizienten für Geschlecht ersichtlich, dass Frauen bei gleicher Bildungs-
dauer und Erwerbserfahrung im Durchschnitt rund 14 % weniger verdienen als ihre männ-
lichen Pendants. Dieser Wert ist im Vergleich zur früheren Literatur leicht geringer (z. B. 
Antonczyk, Fitzenberger & Sommerfeld, 2010). Eine mögliche Ursache für den Rückgang 
von Einkommensunterschieden zwischen Frauen und Männern kann in den unterschiedlich 
steigenden Qualifikationsanforderungen aufgrund von technischem Fortschritt liegen, von 
dem Frauen stärker als Männer zu profitieren scheinen (vgl. Black & Spitz-Oener, 2010). Zur 
Erklärung solcher Geschlechterunterschiede im Einkommen werden daneben eine Reihe 
von Erklärungsansätzen postuliert (vgl. Heintz, Nadai, Fischer & Ummel, 1997), nach denen 
diese Differenzen nicht notwendigerweise aus einer Geschlechterdiskriminierung herrühren.
Wird anstelle der Bildungsdauer nun die Lesekompetenz berücksichtigt, zeigt sich 
ein deutlich positiver Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Einkommen: Ein 
Zuwachs der Lesekompetenz um 10  Punkte geht demnach im Durchschnitt mit einem 
gut 4 % höheren Erwerbseinkommen pro Stunde einher (Modell  2). Für die Größenord-
nung einer Standardabweichung der Lesekompetenz Erwerbstätiger von 45  Punkten25 
wäre dies ein gut 18 % beziehungsweise für eine Lesekompetenzstufe (50  Punkte) ein 20 % 
höheres Erwerbseinkommen pro Stunde. Aufgrund des engen Zusammenhangs zwischen 
Bildungsdauer und Lesekompetenz (vgl. Kap. 4) spiegelt dieses Ergebnis zum Teil auch den 
Zusammenhang zwischen Bildungsdauer und Einkommen wider.
In Modell  3 werden Bildungsdauer und Lesekompetenzwerte gemeinsam berücksich-
tigt. Durch die gleichzeitige Kontrolle der Bildungsjahre kann der resultierende Koeffizient 
für Lesekompetenz nun als Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und Einkommen bei 
konstant gehaltener Bildungsdauer interpretiert werden. Demnach geht eine um 10  Punkte 
höhere Lesekompetenz im Durchschnitt mit einem gut 2 % höheren Erwerbseinkommen pro 
24 Unterschiede zu früheren Studien lassen sich unter anderem auf den aktuelleren Zeitpunkt der PIAAC-
Erhebung, eine unterschiedliche Stichprobe sowie auf alternative Schätzmethoden zurückführen. So zei-
gen beispielweise Dustmann, Ludsteck & Schönberg (2009), dass sich die Lohnungleichheit in Deutsch-
land in den 1990er und 2000er Jahren vergrößert hat.
25 Die Standardabweichung für die Lesekompetenz Erwerbstätiger liegt mit 45 Punkten 2 Punkte unter der 
Standardabweichung aller Personen für Deutschland (vgl. Kap. 3). 
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Stunde einher.26 Pro Standardabweichung der Lesekompetenz Erwerbstätiger (45  Punkte) 
beziehungsweise einer Lesekompetenzstufe (50  Punkte) bedeutet dieser Zusammenhang 
einen Anstieg des Einkommens um etwas über 9 % beziehungsweise 10 % pro Stunde. Bei 
einem durchschnittlichen Einkommen von rund 16  Euro pro Stunde entspricht dies einer 
Erhöhung des Bruttoerwerbseinkommens von knapp 1,50  Euro beziehungsweise 1,60  Euro 
pro Stunde oder von 249 Euro beziehungsweise 265 Euro pro Monat.27 
Die Kompetenzertragsrate, also der prozentuale Zuwachs von Einkommen bei höherer 
Kompetenz, liegt in PIAAC mit gut 9 % pro Standardabweichung leicht über den in frühe-
ren Studien anhand der IALS-Daten für Deutschland geschätzten entsprechenden Kompe-
tenzertragsraten von 7 bis 8 % (Hanushek & Zhang, 2009; Leuven et al., 2004). Im interna-
tionalen Vergleich lag die deutsche Kompetenzertragsrate in IALS damit deutlich niedriger 
als etwa in den Vereinigten Staaten mit 15 bis 20 %. Die in Abschnitt 5.3.1 gezeigten deutli-
chen Einkommensunterschiede nach Kompetenzstufen deuten für PIAAC ebenfalls auf eine 
vergleichsweise hohe Kompetenzertragsrate in den Vereinigten Staaten hin. Vergleichsweise 
niedrige Kompetenzertragsraten von 5  bis  7 % wurden mit den IALS-Daten hingegen für 
Schweden geschätzt. Auch hier lassen die deskriptiven Ergebnisse in Abschnitt 5.3.1 ähnliche 
Befunde für PIAAC vermuten.
In den Modellen 3a und 3b wurden separate Schätzungen der Kompetenzertragsrate für 
Männer (Modell 3a) und Frauen (Modell 3b) durchgeführt. Sie zeigen, dass die Entlohnung 
der grundlegenden Lesekompetenz bei Männern höher ausfällt als bei Frauen. Während 
eine Erhöhung um 10 Lesekompetenzpunkte bei Männern im Durchschnitt mit einem 2.4 % 
höheren Erwerbseinkommen pro Stunde entgolten wird, beträgt die entsprechende durch-
schnittliche Kompetenzrendite bei Frauen lediglich 1.7 %. Dieser Unterschied in den Kom-
petenzertragsraten ist allerdings statistisch nicht signifikant. Für die weiteren Variablen der 
Mincer-Gleichung finden sich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede zwischen Frauen 
und Männern.
Um zu unterstreichen, dass die bisher dargestellten Ergebnisse robust sind, wurde eine 
Reihe weiterer Analysen durchgeführt. So blieben in einer Analyse (Modell 3c) sowohl junge 
Personen, die zum Großteil noch nicht am Arbeitsmarkt tätig oder etabliert sind, als auch 
ältere Personen, die häufig bereits aus dem Arbeitsmarkt ausgetreten sind, unberücksichtigt. 
Es wird deutlich, dass die Kompetenzertragsrate der resultierenden Stichprobe der 35- bis 
54-jährigen abhängig Beschäftigten um rund die Hälfte über derjenigen in der Gesamtstich-
probe der 16- bis 65-Jähigen liegt: Eine um 10 Punkte höhere Lesekompetenz geht hier mit 
einem über 3 % höheren Erwerbseinkommen pro Stunde einher. 
In einem alternativen Modell wurden anstelle der Bildungsjahre unterschiedliche Niveaus 
von Bildungsabschlüssen berücksichtigt (Modell  4). Gerade in Bildungssystemen mit alter-
26 Infolge des positiven Zusammenhangs von Bildungsdauer und Kompetenzniveau ist es nicht verwun-
derlich, dass sich sowohl der Koeffizient für Bildungsjahre als auch der Koeffizient für Lesekompetenz 
im Vergleich zu den Modellen  1 und 2 verringern. Allerdings geht der Koeffizient für Bildungsjahre 
im Vergleich zu Modell  1 lediglich um knapp ein Fünftel zurück, was darauf schließen lässt, dass sich 
ein substanzieller Anteil des Zusammenhangs von Bildungsdauer und Erwerbseinkommen nicht allein 
durch den Aufbau von Lesekompetenz erklären lässt.
27 Die Schätzungen basieren auf einer täglichen Arbeitszeit von 7:54  Stunden sowie 21  Tagen pro Monat 
(der durchschnittlichen Anzahl an Arbeitstagen 2011/12 in Deutschland). Die obige Kalkulation basiert 
dabei auf der Annahme, dass die Zahl der geleisteten Arbeitsstunden nicht vom Kompetenzwert beein-
flusst wird.
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nativen Bildungsgängen wie in Deutschland (s.  Infobox  4.2) hat ein Jahr zusätzliche Bil-
dung nicht notwendigerweise in jedem Bildungsgang die gleiche Einkommenswirkung. Die 
Ertragsrate der Lesekompetenz ist in dieser Modellspezifikation leicht, aber nicht statistisch 
signifikant höher als in der analogen Spezifikation mit kontinuierlich gemessener Bildungs-
dauer in Modell  3. Außerdem zeigt sich, dass ein mittlerer Bildungsabschluss im Vergleich 
zu einem geringen Abschluss mit einem um 21 % höheren Einkommen pro Stunde entgolten 
wird. Ein hoher Bildungsabschluss geht im Vergleich zu einem niedrigen Abschluss sogar 
mit einem 57 % höheren Einkommen pro Stunde einher. Anders ausgedrückt verdienen 
Erwerbstätige mit mittlerem Bildungsabschluss im Durchschnitt pro Bildungsjahr rund 5 % 
mehr als Personen mit niedrigem Abschluss; ein hoher Bildungsabschluss geht im Vergleich 
zu einem mittleren Abschluss im Durchschnitt pro Bildungsjahr sogar mit einem um rund 
10 % höheren Einkommen einher.28
Um zu untersuchen, ob der Zusammenhang von Kompetenzen und erzieltem Einkom-
men auch innerhalb von Berufsgruppen zu finden ist, wurden im Modell 5 zusätzlich Indika-
toren für insgesamt neun Berufsgruppen berücksichtigt. Tatsächlich halbiert sich der Koef-
fizient von Bildungsdauer nahezu im Vergleich zur Hauptspezifikation in Modell  3. Dies 
deutet darauf hin, dass der positive Zusammenhang der Bildungsjahre mit dem erzielten 
Einkommen zu einem erheblichen Teil durch die Platzierung von Personen mit höheren Bil-
dungsabschlüssen in vergleichsweise gut bezahlten Berufen zustande kommt. Für die Lese-
kompetenz zeigt sich dagegen ein anderes Bild: Zwar ist der entsprechende Koeffizient im 
Vergleich zu Modell 3 ebenfalls kleiner, jedoch ist die Reduktion des Koeffizienten für Lese-
kompetenz um ca. ein Viertel (27 %) deutlich geringer ausgeprägt als für Bildungsjahre. 
Der Zusammenhang von Lesekompetenz und Einkommen ist folglich auch innerhalb von 
Berufsgruppen stark ausgeprägt.
Eine Reihe weiterer Analysen wird hier nicht detailliert dargestellt. Sie zeigen beispiels-
weise, dass der signifikant positive Zusammenhang zwischen Lesekompetenz und erzieltem 
Einkommen pro Stunde auch bei separater Berücksichtigung zusätzlicher Kontrollvariab-
len (d. h. Deutsch als Muttersprache, verschiedene Branchen und die Ausübungshäufigkei-
ten von Lese-, Schreib- und Rechenfertigkeiten am Arbeitsplatz) erhalten bleibt. Auch wenn 
anstelle des Bruttoerwerbseinkommens pro Arbeitsstunde entweder zusätzlich Sonderzah-
lungen berücksichtigt werden oder das monatliche Einkommen für alle abhängig Beschäf-
tigten oder auch für alle Erwerbstätigen (einschließlich der Selbständigen) als zu erklärende 
Variable verwendet wird, zeigen sich die Ergebnisse robust.
Ebenfalls hier nicht dargestellt sind Schätzergebnisse, welche die alltagsmathematische 
Kompetenz als alternatives oder zusätzliches Kompetenzmaß berücksichtigen. Wird die all-
tagsmathematische Kompetenz als alternatives Kompetenzmaß aufgenommen, ergibt sich 
– in einer ähnlichen Größenordnung wie die hier berichteten Ergebnisse für Lesekompe-
tenz – ein positiver, statistisch signifikanter Zusammenhang mit dem Erwerbseinkommen 
pro Stunde. Dies deutet auf eine leicht höhere Relevanz der alltagsmathematischen Kom-
28 Diese Berechnung basiert darauf, dass der durchschnittliche Unterschied zwischen niedrigem (ISCED 0 
bis 2) und mittlerem (ISCED 3 und 4) Bildungsabschluss in der hier verwendeten Stichprobe vier Bil-
dungsjahre und zwischen mittlerem und hohem (ISCED  5 bis 6) Abschluss dreieinhalb Bildungsjahre 
beträgt. Berücksichtigt man, dass die Jahre einer Lehrausbildung als volle Bildungsjahre in die Schät-
zung eingehen, obwohl sie jeweils einen gewissen Zeitanteil an reiner Arbeitstätigkeit beinhalten und 
auch entgolten werden, so dürfte die interne Ertragsrate der effektiven Bildungszeit auch für den mittle-
ren Bildungsabschluss höher als 5 % sein.
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 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 3a Modell 3b Modell 3c Modell 4 Modell 5
 B
(SE B)
B
(SE B)
B
(SE B)
Männer
B
(SE B)
Frauen
B
(SE B)
Alter  
35–54
B
(SE B)
B
(SE B)
B
(SE B)
Bildungsdauer in Jahren
0.101** 0.084** 0.084** 0.082** 0.065** 0.048**
(0.005) (0.005) (0.006) (0.008) (0.008) (0.005)
Lesekompetenz/100
0.424** 0.207** 0.241** 0.168** 0.313** 0.245** 0.152**
(0.029) (0.030) (0.041) (0.040) (0.042) (0.030) (0.028)
Erwerbserfahrung
0.041** 0.055** 0.043** 0.046** 0.040** 0.007 0.045** 0.042**
(0.003) (0.003) (0.003) (0.003) (0.004) (0.009) (0.003) (0.003)
Erwerbserfahrung²/100
-0.070** -0.090** -0.070** -0.070** -0.070** -0.010 -0.070** -0.070**
(0.010) (0.010) (0.010) (0.010) (0.010) (0.020) (0.010) (0.010)
Geschlecht (weiblich)
-0.140** -0.138** -0.135** -0.160** -0.139** -0.117**
(0.019) (0.020) (0.019) (0.024) (0.019) (0.021)
Mittlerer Bildungsabschluss
0.208**
(0.044)
Hoher Bildungsabschluss
0.572**
(0.047)
Berufsgruppen  
(9 ISCO-Indikatoren) Enthalten
Konstante
0.775** 0.853** 0.410** 0.275** 0.443** 0.783** 1.144** 0.910**
(0.067) (0.088) (0.094) (0.113) (0.160) (0.204) (0.091) (0.106)
N 3 448 3 448 3 448 1 741 1 707 1 734 3 447 3 424
R² 0.330 0.260 0.347 0.368 0.293 0.247 0.339 0.397
Anmerkungen. Grundgesamtheit: 16- bis 65-jährige abhängig Beschäftigte in Deutschland. Ausnahme ist das Modell  3c, welches auf die 35- 
bis 54-Jährigen beschränkt ist. Berechnungen basieren auf gewichteten Daten. Varianzschätzungen berücksichtigen das komplexe Stichpro-
bendesign. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox  3.2). B  =  Regressionskoeffizient. SE  B  =  Standardfehler 
des Regressionskoeffizienten. N  =  Anzahl der Fälle. Signifikanz: **  p  <  .01. Abhängige Variable: logarithmiertes Bruttoerwerbseinkommen 
pro Arbeitsstunde ohne Sonderzahlungen. Bildungsdauer in Jahren = Zeitraum zur Erlangung des jeweils höchsten Abschlusses einer Person; 
basiert nicht auf direkter Messung, sondern auf der theoretischen Annahme der durchschnittlichen beziehungsweise wahrscheinlichsten Zeiten 
der Dauer einer schulischen beziehungsweise beruflichen Ausbildung. Lesekompetenz wurde zur besseren Übersichtlichkeit durch den Fak-
tor 100 geteilt. Erwerbserfahrung = Anzahl der Jahre mit mindestens sechs Monaten Voll- oder Teilzeitbeschäftigung. Der quadrierte Wert der 
Erwerbserfahrung wurde zur besseren Übersichtlichkeit durch den Faktor 100 geteilt. Referenzkategorie Geschlecht: männlich. Modell 4: Unter-
scheidung zwischen niedrigen, mittleren und hohen Bildungsabschlüssen auf Basis der internationalen ISCED-Einteilung (s.  Infobox  4.2) mit 
Referenzkategorie: niedrige Bildung. Modell  5: Unterscheidung von Berufen auf Basis der internationalen ISCO-Einteilung in neun Berufs-
hauptgruppen (hier vereinfacht: Berufsgruppen, s. Anhang B.1) mit Referenzkategorie: Hilfsarbeitskräfte (ISCO 9).
Tabelle 5.3:  Einkommen abhängig Beschäftigter in Deutschland in Abhängigkeit von der Lesekompetenz und 
weiteren Faktoren
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petenz für das Einkommen hin, die auch bei der Betrachtung der separat geschätzten stan-
dardisierten Koeffizienten für Lesekompetenz und alltagsmathematische Kompetenz (.150 
bzw.  .171) deutlich wird. Sobald Lese- und alltagsmathematische Kompetenz gemeinsam in 
einer Regression berücksichtigt werden, bleibt lediglich der Koeffizient für alltagsmathemati-
sche Kompetenz statistisch und quantitativ signifikant. Dieser Befund spiegelt die hohe Kor-
relation der beiden Kompetenzdomänen untereinander wider.
5.4  Zusammenfassung
In diesem Kapitel wurde untersucht, welche Bedeutung grundlegende Kompetenzen für den 
Arbeitsmarkt und hier insbesondere für Teilhabechancen, Anforderungen des Arbeitsplatzes 
sowie das realisierte Einkommen haben. Die grundlegenden Kompetenzen werden als eine 
Basis für den Erwerb berufsspezifischer Kompetenzen angesehen, die zwar zentrale Bestand-
teile von Qualifikationen und Bildungsabschlüssen sind, jedoch in PIAAC nicht erfasst wur-
den. Dennoch stellen die in PIAAC erhobenen Grundkompetenzen wichtige Ressourcen für 
die Erfüllung von Arbeitsaufgaben und das Lernen am Arbeitsplatz dar.
Folgende zentrale Befunde lassen sich zusammenfassen:
Es besteht ein starker Zusammenhang zwischen den Grundkompetenzen und der Teil-
habe am Arbeitsmarkt. Erwerbstätige im Alter von 25 bis 54 Jahren besitzen in Deutsch-
land – wie in fast allen an PIAAC teilnehmenden Ländern – im Durchschnitt eine höhere 
Lese- und alltagsmathematische Kompetenz als Erwerbslose und Nichterwerbspersonen. Die 
mittleren Lesekompetenzen Erwerbstätiger sind in Deutschland (276  Punkte) im Vergleich 
zu Nichterwerbspersonen (252 Punkte) in ähnlichem Umfang höher wie im OECD-Durch-
schnitt (281 und 258 Punkte).
PIAAC erhebt nach dem Job-Requirement-Ansatz, welche kognitiven und nicht kogniti-
ven Tätigkeiten Erwerbstätige an ihrem Arbeitsplatz ausüben. Dies gibt Aufschluss darüber, 
welche Anforderungen der Arbeitsmarkt eines Landes an die Erwerbstätigen stellt. Die in 
PIAAC gemessenen subjektiv berichteten kognitiven und nicht kognitiven Tätigkeiten wer-
den generell sowohl in Deutschland als auch im OECD-Durchschnitt an der überwiegenden 
Mehrheit der Arbeitsplätze ausgeübt. Dies trifft in Deutschland am stärksten für das Lesen 
und die Computernutzung zu (95 % bzw. 92 %). Schreib- und Rechentätigkeiten werden an 
über 80 % der Arbeitsplätze verlangt. Im Vergleich zum OECD-Durchschnitt zeichnen sich 
Arbeitsplätze in Deutschland durch einen höheren Grad an Ermessensfreiheit und leicht 
geringere Lernanforderungen aus. Darüber hinaus werden Tätigkeiten, bei denen Erwerbs-
tätige auf andere Personen Einfluss nehmen, in Deutschland weniger häufig ausgeübt als im 
OECD-Durchschnitt. Körperliche Tätigkeiten prägen die Arbeitsplätze in Deutschland ähn-
lich stark wie im OECD-Durchschnitt, während Fingerfertigkeiten in Deutschland leicht 
häufiger verwendet werden. 
Kognitive und nicht kognitive Arbeitsplatzanforderungen variieren teilweise stark zwi-
schen den Berufsgruppen der Erwerbstätigen. So nimmt beispielsweise die Ausübungshäu-
figkeit der Rechentätigkeiten von der Berufsgruppe der Führungskräfte hin zur Gruppe der 
Hilfsarbeitskräfte in Deutschland wie im OECD-Durchschnitt tendenziell ab. Die Anfor-
derungen sind dabei teilweise in Deutschland für bestimmte Berufsgruppen höher und für 
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andere Berufsgruppen niedriger als im OECD-Durchschnitt. So üben beispielsweise Füh-
rungskräfte und Beschäftigte in akademischen Berufen in Deutschland häufiger Rechentätig-
keiten aus als im OECD-Durchschnitt, Hilfsarbeitskräfte hingegen seltener. Beim Lernen zei-
gen sich unter den untersuchten Anforderungen die geringsten Unterschiede zwischen den 
Berufsgruppen. 
In allen Ländern gibt es einen starken Zusammenhang zwischen der Ausübungshäufigkeit 
von Lese- und Rechentätigkeiten am Arbeitsplatz und der vorhandenen Lese- und alltagsma-
thematischen Kompetenz. So besitzen Erwerbstätige, die Lese- und Rechentätigkeiten häufig 
ausüben, in Deutschland und in den meisten anderen Ländern im Durchschnitt eine Lese- 
und alltagsmathematische Kompetenz, mit der sie jeweils mehr als eine Kompetenzstufe 
über denen liegen, die diese Tätigkeiten nie an ihrem Arbeitsplatz anwenden (58  Punkte 
Differenz in Deutschland). Es fällt auf, dass die Stärke dieses Zusammenhangs zwischen den 
Ländern und ebenfalls innerhalb der Gruppierung der Länder nach den verschiedenen Sys-
temtypen der höheren Sekundarschulbildung erheblich variiert. Insofern scheint keines der 
Sekundarschulsysteme dahingehend grundsätzlich besser oder schlechter zu sein, eine hohe 
Übereinstimmung zwischen den Anforderungen des Arbeitsplatzes und vorhandenen Kom-
petenzpotenzialen zu realisieren.
Die überwiegende Mehrheit der Beschäftigten in Deutschland besitzt einen Bildungs-
abschluss, der den Qualifikationsanforderungen des jeweiligen Arbeitsplatzes entspricht; 
bei rund einem Drittel der Erwerbstätigen besteht keine Übereinstimmung. Damit liegt 
Deutschland im OECD-Durchschnitt. Ähnlich wie in anderen Ländern ist der Anteil der 
überqualifizierten Erwerbstätigen, das heißt derjenigen Erwerbstätigen, die einen höheren 
Bildungsabschluss besitzen als für den Arbeitsplatz erforderlich, in Deutschland mit 23 % 
doppelt so hoch wie der entsprechende Anteil an unterqualifizierten Erwerbstätigen (11 %).
Unterschiede in den grundlegenden Kompetenzen sind mit substanziellen Einkommens-
unterschieden verbunden. In allen Ländern, die an PIAAC teilgenommen haben, erreichen 
Erwerbstätige mit einer höheren Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz im Durch-
schnitt ein höheres Einkommen als jene mit geringeren Kompetenzen. So verdienen im 
OECD-Durchschnitt abhängig beschäftigte Erwerbstätige auf der höchsten Lesekompetenz-
stufe im Mittel 40 % mehr als diejenigen auf Kompetenzstufe II und Erwerbspersonen auf 
der niedrigsten Kompetenzstufe verdienen im Mittel 13 % weniger als diejenigen auf Kompe-
tenzstufe II. Auch in Deutschland gibt es substanzielle Einkommensunterschiede in Abhän-
gigkeit vom Kompetenzniveau, wobei die genannten Unterschiede mit 52 % beziehungsweise 
18 % sogar größer als im OECD-Durchschnitt ausfallen. 
Eine Berechnung von Kompetenzertragsraten für Deutschland zeigt, dass 10 Punkte auf 
der Skala der Lesekompetenz (bei gleicher Bildungsdauer) im Durchschnitt mit einem um 
2 % höheren Bruttoerwerbseinkommen pro Arbeitsstunde verbunden sind. Folglich geht 
ein Zuwachs der Lesekompetenz um eine Standardabweichung – für Erwerbstätige sind das 
45  Punkte – im Durchschnitt mit einem gut 9 % höheren Erwerbseinkommen pro Stunde 
einher. Bei einem durchschnittlichen Stundenlohn von ungefähr 16 Euro (und einer durch-
schnittlichen täglichen Arbeitszeit von knapp acht Stunden sowie 21  Arbeitstagen pro 
Monat) ergibt sich eine Erhöhung des Bruttoerwerbseinkommens von knapp 1,50 Euro pro 
Stunde oder von etwa 250  Euro pro Monat. Daneben sind zusätzliche Bildungsjahre eben-
falls mit höheren Einkommen verbunden. Weitere Analysen weisen darauf hin, dass im 
Gegensatz zu den Bildungsjahren die Lesekompetenz vor allem auch mit Einkommensunter-
schieden innerhalb von Berufsgruppen zusammenhängt.
In diesem Kapitel werden die wesentlichen Aspekte des internationalen und nationa-
len Designs von PIAAC zusammengefasst. Der Fokus liegt darauf, die methodischen Rah-
menbedingungen, unter denen die Studie durchgeführt wurde, zu veranschaulichen, um 
die Ergebnisse von PIAAC einordnen, bewerten und interpretieren zu können. Eine kurze 
Zusammenstellung der wesentlichen internationalen Charakteristika ist der Infobox 6.1 zu 
entnehmen (vgl. auch OECD, 2013b, 2013c).
Detaillierte Beschreibungen der internationalen methodischen Maßnahmen bei PIAAC 
und ihre Umsetzung sind im internationalen technischen Bericht der OECD zu PIAAC 
(OECD, in Vorbereitung) dargestellt. Ein separater Bericht mit Angaben zur Durchführung 
von PIAAC in Deutschland ist aktuell in Vorbereitung.
In Abschnitt 6.1 werden zunächst die Standards und Richtlinien der Qualitätssicherung 
im Überblick dargestellt. In den Abschnitten 6.2, 6.3 und 6.4 erfolgt eine kurze Beschreibung 
der Erhebungsinstrumente, des Erhebungsdesigns und der Skalierung. Im Anschluss wer-
den in Abschnitt 6.5 die Grundgesamtheit und das Stichprobendesign beschrieben. Infor-
mationen zu Datenerhebung und Teilnahmequote finden sich in Abschnitt 6.6. Datenge-
wichtung, Varianzschätzung und einige wichtige Ergebnisse der durchgeführten Non response 
Bias-Analysen werden in Abschnitt 6.7 präsentiert. Zum Abschluss wird in Abschnitt 6.8 die 
internationale Bewertung der Datenqualität bei PIAAC berichtet. Grundsätzlich werden je 
Abschnitt zunächst internationale Aspekte dargestellt und anschließend bei Bedarf nationale 
Spezifika ergänzt.
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Infobox 6.1: Zentrale Charakteristika von PIAAC 2012 
 • Teilnehmerländer: 
a) OECD-Länder: Australien, Dänemark, Deutschland, England/Nordirland (GB), 
Estland, Finnland, Flandern (Belgien), Frankreich, Irland, Italien, Japan, Kanada, 
Niederlande, Norwegen, Österreich, Polen, Schweden, Slowakische Republik, 
 Spanien, Südkorea, Tschechische Republik, Vereinigte Staaten 
b) Nicht-OECD-Länder: Zypern und die Russische Föderation (Ergebnisse für die 
Russische Föderation werden im vorliegenden Bericht nicht ausgewiesen, da die 
Daten zum Zeitpunkt der Berichtslegung nicht zur Verfügung standen)
 • Kompetenzmessung: in den Bereichen Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompe-
tenz und technologiebasierte Problemlösekompetenz (letzteres war eine internationale 
Option und wurde in allen Ländern außer Frankreich, Italien, Spanien und Zypern 
durchgeführt)
 • Hintergrundfragebogen: Erhebung von Informationen zur Person, zum Beispiel sozio-
demografische Merkmale, Bildungsabschluss, Erwerbsstatus, allgemein und beruflich 
ausgeübte Tätigkeiten
 • Grundgesamtheit: Personen zwischen 16 und 65 Jahren in Privathaushalten, ungeach-
tet der Staatsangehörigkeit, des Aufenthaltsstatus oder vorliegender Sprachkenntnisse, 
mit Hauptwohnsitz im Teilnehmerland während des Befragungszeitraums
 • Stichprobe: repräsentative Zufallsstichprobe 
 • Angestrebte Ausschöpfung: Ziel 70 %, mindestens 50 %; bei Teilnahmequoten unter 
70 % Nachweis notwendig, dass Stichprobe keine oder nur geringe Verzerrung auf-
weist 
 • Minimal zu realisierende Stichprobengröße: 5 000 Fälle (mit technologiebasiertem 
Problemlösen) oder 4 500 Fälle (ohne technologiebasiertes Problemlösen) pro Land 
beziehungsweise Sprachversion
 • Befragungszeitraum: August 2011 bis März 2012
 • Durch führung der Befragung: in der Regel in der oder den offiziellen Landes-
sprache(n) bei Befragungsperson zuhause; Hintergrundfragebogen durch geschulte 
Interviewerinnen und Interviewer; Kompetenzmessung selbstständig durch befragte 
Person unter Anwesenheit der Interviewerin oder des Interviewers in der Regel com-
putergestützt, unter bestimmten Voraussetzungen auch papierbasiert
 • Dauer der Befragung: keine zeitliche Limitierung; Befragungszeit im Durchschnitt 
zwischen 75 und 90  Minuten (Hintergrundfragebogen zwischen 30 und 45  Minuten, 
Kompetenzmessung ca. 45 Minuten)
 • Realisierte Stichprobe (international): über 160 000 Personen
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6.1  Die Qualitätssicherungsmaßnahmen
Ziel von PIAAC ist es, international vergleichbare Daten über die Grundkompetenzen 
Erwachsener sowie zentrale ergänzende Hintergrundinformationen in höchster Qualität 
bereitzustellen. Hierzu muss sichergestellt sein, dass die Erhebung der Daten in allen Län-
dern und somit in unterschiedlichen Sprachen und Kulturen in vergleichbarer, standardi-
sierter Form erfolgt. Um dieses Ziel zu erreichen, wurden umfangreiche und detaillierte 
Qualitätsstandards nach methodisch bewährten Maßnahmen und Vorgaben definiert, deren 
Einhaltung für alle beteiligten Länder verbindlich war und geprüft wurde. Die Qualitätsstan-
dards für PIAAC wurden vom internationalen Konsortium1 in den Technischen Standards 
und Richtlinien (Technical Standards  &  Guidelines) zusammengefasst (OECD, 2009b). Ins-
gesamt umfasst dieses Regelwerk 184 Standards, 365 Richtlinien und 116 Empfehlungen, die 
sich in die 16 in Tabelle 6.1 dargestellten Hauptbereiche gliedern. 
Tabelle 6.1:  Hauptbereiche der PIAAC-Standards
1. Qualitätssicherung und -kontrolle 9. Schulung des Datenerhebungspersonals
2. Ethik 10. Datenerhebung
3. Studienplanung 11. Datenerfassung
4. Stichprobendesign 12. Datensatzerstellung
5. Erhebungsinstrumente und ihre Inhalte 13. Vertraulichkeit und Datenschutz
6. Übersetzung und Anpassung der Erhebungsinstrumente 14. Gewichtung
7. Informationstechnologie 15. Varianzschätzung
8. Feldarbeitsmanagement 16. Dokumentation
Sowohl die Einhaltung als auch die Umsetzung der Standards sowie vieler Richtlinien wur-
den während der gesamten Laufzeit von PIAAC sehr sorgfältig vom Konsortium kontrolliert. 
Abweichungen von den definierten Standards – um spezifische nationale Gegebenheiten zu 
berücksichtigen – waren nur nach Rücksprache und mit Genehmigung des Konsortiums 
möglich.
6.2  Die Erhebungsinstrumente
Die Erhebungsinstrumente von PIAAC umfassen Kompetenzmessungen in den drei Domä-
nen Lesekompetenz, alltagsmathematische Kompetenz und technologiebasiertes Problem-
lösen, die computergestützt oder papierbasiert zu bearbeiten waren,2 sowie einen Hinter-
grundfragebogen, mit dem ausführliche soziodemografische und weitere Informationen zur 
Befragungsperson erhoben wurden.
1 Die Zusammensetzung des internationalen Konsortiums ist in Kapitel  2 beschrieben. Im Folgenden 
wird nur noch von Konsortium gesprochen.
2 Technologiebasiertes Problemlösen wurde ausschließlich computergestützt durchgeführt.
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Die Kompetenzmessung
Die Instrumente der Kompetenzmessung stellen den zentralen Baustein der Erhebung in 
PIAAC dar. Internationale Expertengruppen entwickelten für jede der drei Kompetenz-
domänen eine theoretische Rahmenkonzeption (Konstruktbeschreibung), unterschieden 
jeweils verschiedene Niveaus der Ausprägung dieser Kompetenzen (Kompetenzstufen) und 
spezifizierten eine Reihe von Anforderungsmerkmalen (Facetten des Konstrukts), welche 
die Grundlage für die Entwicklung der Kompetenzaufgaben bildeten (für eine ausführli-
chere Darstellung vgl. Kap. 3). In Kapitel 3 sind einige Aufgabenbeispiele dargestellt; die rea-
lisierten Verteilungen der Aufgaben auf die Kompetenzstufen sowie auf die konzeptionellen 
Facetten finden sich im dazugehörigen Anhang.
Die psychometrischen Parameter aller Kompetenzaufgaben – deren Schwierigkeitsgrad, 
aber auch die Passung zur jeweiligen Messskala und mögliche Auffälligkeiten in einzelnen 
Ländern – wurden im Jahr 2010 international in einem Feldtest geprüft, an dem pro Land 
mindestens 1 500 Personen teilnahmen.3 Darauf basierend wurden die Kompetenzaufgaben 
für die PIAAC-Haupterhebung ausgewählt. Dies resultierte in 58 Aufgaben, welche die Lese-
kompetenz erfassen, 56 Aufgaben für die alltagsmathematische Kompetenz und 14 Aufgaben 
für das technologiebasierte Problemlösen.4
Um die PIAAC-Ergebnisse mit denen der Vorläuferstudien International Adult Literacy 
Survey (IALS; nur für die Lesekompetenz) und Adult Literacy and Life Skills Survey (ALL; 
für die Lesekompetenz und die alltagsmathematische Kompetenz) prinzipiell vergleichen 
zu können, wurden einige Aufgaben aus den Vorläuferstudien als sogenannte Ankeraufga-
ben eingesetzt: Es wurden je circa 30 Ankeraufgaben für die Lese- und alltagsmathematische 
Kompetenz verwendet.
Wie im nachfolgenden Abschnitt 6.3 ausführlicher beschrieben wird, bearbeiteten die 
befragten Personen die Kompetenzaufgaben in der Regel am Computer, unter bestimmten 
Bedingungen auch auf Papier. Aus Tabelle 6.2 wird ersichtlich, wie viele Aufgaben jeweils 
(a)  nur in der computergestützten Version, (b)  nur auf Papier oder (c)  parallel in beiden 
Modi eingesetzt wurden.
3 Der Feldtest war eine Vorstudie und wurde im Frühjahr 2010 durchgeführt. Er diente unter anderem 
dazu, Erhebungsinstrumente, methodische Maßnahmen und Prozesse in Vorbereitung auf die Haupt-
erhebung zu testen.
4 Die im Vergleich zu den anderen Domänen geringere Anzahl an Aufgaben für technologiebasiertes Pro-
blemlösen erklärt sich daraus, dass für diese eine deutlich längere Bearbeitungszeit benötigt wird.
Tabelle 6.2:  Anzahl Aufgaben pro Kompetenzdomäne, getrennt nach Erhebungsmodus
  Anzahl Aufgaben nach Erhebungsmodus
Domäne Nur computer-
gestützt
Nur papierbasiert Papier und  
Computer
Gesamt
Lesekompetenz 34 6 18 58
Alltagsmathematische Kompetenz 32 4 20 56
Technologiebasiertes Problemlösen 14 / / 14
Anmerkung. / = Es liegen keine Aufgaben für diese Domäne im entsprechenden Erhebungsmodus vor.
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Die computergestützte und die papierbasierte Kompetenzmessung unterscheiden sich vor 
allem in zwei wesentlichen Punkten. Zum einen ermöglicht die computergestützte Durch-
führung die Berücksichtigung einer größeren Bandbreite an Formaten und Inhalten, zum 
Beispiel digitaler Texte. Zum anderen unterscheiden sich die Antwortformate. Während bei 
der Lesekompetenz im Computermodus beispielsweise Antworten im Text mit der Com-
putermaus markiert werden, müssen im Papiermodus die Antworten zu den Aufgaben von 
der befragten Person in dem Aufgabenheft in der Regel aufgeschrieben werden, mitunter 
können aber Textpassagen auch unterstrichen oder eingekreist werden. Bei computergestütz-
ten Aufgaben der alltagsmathematischen Kompetenz können numerische Antworten über 
die Tastatur eingegeben werden, jedoch ermöglicht die Eingabemaske keinen Eintrag zusätz-
licher Erläuterungen.
Im Feldtest wurde geprüft, ob der Durchführungsmodus (computergestützt versus 
papierbasiert) einen Einfluss auf die Resultate der Kompetenzmessung hat. Nach Angaben 
der OECD (2013b) waren die zentralen psychometrischen Kennwerte der meisten Aufgaben 
in beiden Modi vergleichbar, sodass die Aufgaben einer Domäne aus beiden Modi auf einer 
Skala abgebildet werden konnten. 
Um zu bewerten, ob die befragte Person eine Kompetenzaufgabe richtig oder falsch 
beantwortet hat, wurden vom Konsortium Bewertungsregeln vorgegeben, die von den Län-
dern entsprechend umgesetzt wurden, um die Vergleichbarkeit der Kompetenzergebnisse 
zwischen Ländern und Sprachen zu gewährleisten. Für die computergestützte Kompetenz-
messung wurden diese Regeln in der Erhebungssoftware automatisiert implementiert. Die 
offenen Angaben aus der papierbasierten Kompetenzmessung mussten nach der Datenerhe-
bung von dafür speziell ausgebildetem Personal nach international vorgegebenen Prozedu-
ren kodiert werden. Zur Qualitätssicherung wurden in Deutschland alle Kompetenzaufgaben 
doppelt durch zwei unabhängige Kodiererinnen oder Kodierer bewertet. 
Der Hintergrundfragebogen
Der Hintergrundfragebogen für PIAAC wurde vom Konsortium in Abstimmung mit einer 
internationalen Expertengruppe unter Berücksichtigung der analytischen Zielsetzungen der 
Studie konzeptualisiert und entwickelt (OECD, 2011a). Bei der Entwicklung des internatio-
nalen Fragebogens wurde soweit möglich die Vergleichbarkeit mit anderen internationalen 
Studien angestrebt, zum Beispiel mit den Vorläuferstudien IALS und ALL, aber auch dem 
europäischen Labour Force Survey (LFS), dem World Values Survey (WVS) und dem Euro-
pean Social Survey (ESS).
Der resultierende Hintergrundfragebogen umfasst fünf zentrale Bereiche:
 • Soziodemografische Merkmale:  zum Beispiel Alter, Geschlecht, Haushaltsinformationen, 
Sprach- und Migrationshintergrund,
 • Aus- und Weiterbildung: zum Beispiel höchster Bildungsabschluss und Fachrichtung, Bil-
dungsabbrüche, Weiterbildungsteilnahme oder -barrieren,
 • Erwerbsstatus, Erwerbsbiografie und Arbeitsplatzmerkmale:  zum Beispiel derzeitige oder 
letzte Erwerbstätigkeit (Beruf, Branche, Betriebsgröße usw.), Arbeitszufriedenheit, 
Erwerbseinkommen und Angaben zur Arbeitslosigkeit, 
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 • Gesellschaftliches Engagement, Einstellungen und Gesundheit:  zum Beispiel ehrenamtliche 
Tätigkeiten, soziales Vertrauen, politische Einflusserwartung und Selbsteinschätzung der 
eigenen Gesundheit,
 • Allgemein und beruflich ausgeübte Tätigkeiten:5  zum Beispiel Häufigkeit von unter-
schiedlichen Lese- und Schreibaktivitäten, Problemlösen, Computernutzung und Ermes-
sensfreiheit am Arbeitsplatz.
Gerade die zuletzt genannte Messung der am Arbeitsplatz ausgeübten Tätigkeiten nach dem 
Job Requirement-Ansatz (Felstead et al., 2007; OECD, 2011a) stellt eine der wesent lichen 
innovativen Komponenten von PIAAC dar. Aus den individuellen Angaben zur Häufig-
keit der Ausübung verschiedener Tätigkeiten, die kognitive und nicht kognitive Fertigkeiten 
erfordern, können Informationen über Arbeitsplatzanforderungen abgeleitet werden. Diese 
Anforderungen können mit den vorhandenen Kompetenzen in Beziehung gesetzt werden 
(vgl. auch Kap. 5).
Basierend auf dem internationalen Hintergrundfragebogen für PIAAC, der über die 
OECD zugänglich ist (OECD, 2010a), wurden die entsprechenden nationalen Versionen 
entwickelt. Hierzu wurde der internationale Fragebogen in die Landessprache(n) übersetzt, 
wobei einige Fragen an nationale Bedingungen adaptiert werden mussten, um zum Beispiel 
den Besonderheiten der nationalen Bildungssysteme Rechnung zu tragen. Zusätzlich waren 
in geringem Umfang Ergänzungen durch spezifische nationale Fragen möglich. So wurde im 
deutschen Fragebogen6 unter anderem nach der Staatsangehörigkeit gefragt und erfasst, ob 
die befragte Person vor 1989 in der Bundesrepublik Deutschland (BRD) oder der Deutschen 
Demokratischen Republik (DDR) gelebt hat.
Einige Fragen im Hintergrundfragebogen waren offen oder national spezifisch formu-
liert, sodass sie eine anschließende Kodierung und Übertragung, zum Beispiel in internatio-
nale Klassifikationsschemata, benötigten. So wurden insbesondere die offenen Angaben zum 
Beruf nach dem International Standard Classification of Occupation 2008 (ISCO-08; Interna-
tional Labour Organization, 2012; vgl. auch Kap. 5) und die Angaben zur Branche nach dem 
International Standard Industry Classification, Revision 4 (ISIC; United Nations Statistics 
Division, 2013) kodiert sowie die Bildungsabschlüsse in die International Standard Classifica-
tion of Education von 1997 überführt (ISCED; OECD, 1999; UNESCO Institute for  Statistics, 
2006; vgl. auch Kap. 4).
Die Übersetzung der Erhebungsinstrumente
Die internationalen Versionen der in PIAAC verwendeten Erhebungsinstrumente wurden 
den Teilnehmerländern in englischer Sprache zur Verfügung gestellt. Die Übersetzung und 
Adaptation dieser Instrumente oblag dem jeweiligen nationalen Projektmanagement. Um 
sicherzustellen, dass die Übersetzungen in den verschiedenen Sprachversionen möglichst 
äquivalent waren und daher vergleichbare Informationen lieferten, gab das Konsortium klare 
5 Die Angaben zu beruflich ausgeübten Tätigkeiten wurden nur für Personen erhoben, die zum Zeitpunkt 
der Befragung oder innerhalb des letzten Jahres erwerbstätig waren.
6 Der deutsche PIAAC-Fragebogen ist über GESIS zu beziehen.
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Richtlinien für den Übersetzungsprozess vor und unterzog diese Übersetzungen einem strik-
ten Verifikationsprozess. 
Entsprechend der PIAAC-Standards und der aktuellen best practice (Hambleton, 2005; 
Harkness, 2003; Harkness, Villar & Edwards, 2010; OECD, 2009b) wurden in Deutschland 
sowohl für den Hintergrundfragebogen als auch für die Kompetenzmessung zunächst zwei 
unabhängige Übersetzungen der Erhebungsinstrumente von professionellen Übersetzerinnen 
und Übersetzern erstellt. Anschließend wurde auf Basis der beiden Übersetzungen gemein-
sam mit den Übersetzerinnen und Übersetzern, ausgewiesenen Expertinnen und Experten7 
und dem nationalen Projektmanagement eine integrierte Version erarbeitet. Diese national 
erarbeiteten Übersetzungen wurden anschließend vom Konsortium mit mehreren Feedback-
Iterationen verifiziert.8 Der Feldtest hatte unter anderem das Ziel, Fehler in den Übersetzun-
gen zu identifizieren. Insgesamt wurden hinsichtlich der Übersetzung und Adaptation inter-
national nur vereinzelt kleinere Probleme festgestellt, sodass die Erhebungsinstrumente für 
die Haupterhebung lediglich marginal angepasst werden mussten.
6.3  Das Erhebungsdesign
Analog zu anderen vergleichbaren persönlich-mündlichen Erhebungen wurden bei PIAAC 
in jedem Land die per Zufall ausgewählten Befragungspersonen von einer Interviewerin 
oder einem Interviewer zuhause aufgesucht und befragt. Dabei wurde zunächst der Hin-
tergrundfragebogen im CAPI9-Modus für ca. 30  bis 45  Minuten durchgeführt (OECD, 
2013b).10 Im Anschluss erfolgte die Kompetenzmessung, die im Vergleich zu den Vorläufer-
studien erstmalig standardmäßig computergestützt durchgeführt wurde (Thorn, 2009). Hier-
für bearbeiteten die Befragten jeweils selbstständig in Anwesenheit der Interviewerin oder 
des Interviewers die Kompetenzaufgaben am Computer, unter bestimmten Voraussetzungen 
auch auf Papier. Die Kompetenzmessung unterlag keiner zeitlichen Vorgabe und dauerte im 
Durchschnitt aller teilnehmenden Länder ca. 45 Minuten (OECD, 2013b). 
Der Befragungsablauf
Die Befragung bei PIAAC folgte international einem einheitlich definiertem Ablaufschema, 
das in Abbildung 6.1 vereinfacht dargestellt ist.11 Nach der Durchführung des Hintergrund-
fragebogens leitete die Befragungssoftware die Befragungsperson in der Regel in die com-
putergestützte Kompetenzmessung. Hier musste sie zunächst eine kurze Übung absolvieren, 
7 Für den Hintergrundfragebogen waren dies Bildungs-, Arbeitsmarkt- und Fragebogenexpertinnen und 
-experten. Für das kognitive Material waren dies Domänenexpertinnen und -experten, eine Überset-
zungswissenschaftlerin und zum Teil ein Linguist.
8 Die Verifikation beinhaltete ebenfalls eine genaue Prüfung der oben beschriebenen Bewertungsregeln 
der Kompetenzaufgaben.
9 Computer Assisted Personal Interviewing
10 Für Personen, die Probleme mit der Interviewsprache hatten, war es möglich, eine Dolmetscherin oder 
einen Dolmetscher für den Hintergrundfragebogen hinzuzuziehen.
11 Abbildung 6.1 mit Prozentangaben für den OECD-Durchschnitt und Deutschland findet sich im An-
hang (Abb. A.6.1).
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in der im Wesentlichen die Handhabung der Computermaus getestet wurde.12 Wurde diese 
erfolgreich absolviert, begann die computergestützte Kompetenzmessung, ansonsten wurde 
mit dem Papier-Modus fortgesetzt. Insgesamt haben international etwa 74 %, in Deutschland 
rund 81 % der Befragten die Kompetenzmessung am Computer bearbeitet.
Eine Befragungsperson, die noch nie mit einem Computer gearbeitet hatte (im OECD-
Durchschnitt ca. 9 %, in Deutschland rund 8 %), wurde nach Abschluss des Hintergrundfra-
gebogens direkt in die papierbasierte Kompetenzmessung geleitet. Auch eine Person, wel-
che die Übung zur Handhabung der Computermaus nicht bestand (im OECD-Durchschnitt 
ca. 5 %, in Deutschland rund 4 %) oder eine Bearbeitung der Aufgaben am Computer ver-
weigerte (10 % im OECD-Durchschnitt versus 6 % in Deutschland), gelangte in den Papier-
Modus.
In der papierbasierten Kompetenzmessung erhielt die Befragungsperson zunächst einige 
einfache Basisaufgaben zur Lese- und alltagsmathematischen Kompetenz, mittels derer 
12 Es wurde insbesondere geprüft, ob die befragte Person mit einer Computermaus markieren kann, da 
dies für die Beantwortung vieler Aufgaben in der computergestützten Kompetenzmessung Vorausset-
zung war.
Abbildung 6.1:  Schematischer Ablauf der PIAAC-Befragung
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geprüft wurde, ob sie über hinreichende Grundkompetenzen zur Bearbeitung des eigent-
lichen Aufgabenteils verfügte. Konnte die Person diese nicht erfolgreich lösen (im OECD-
Durchschnitt rund 2 %, in Deutschland ca. 1 %), bearbeitete sie ausschließlich die papier-
basierten Aufgaben der grundlegenden Komponenten der Lesekompetenz13. Löste die 
Befragungsperson jedoch die einfachen Basisaufgaben, wurde sie zunächst in den eigent-
lichen papierbasierten Aufgabenteil geleitet und bearbeitete im Anschluss zusätzlich die 
 Aufgaben der grundlegenden Komponenten der Lesekompetenz.
Die Grundzüge des Testdesigns
Die computergestützte Kompetenzmessung umfasste Aufgaben aus allen drei Kompetenzdo-
mänen und erfolgte in modularisierter Weise. In der ersten Bearbeitungsphase (vgl. Modul 1 
in Abb. 6.1) wurde einer befragten Person zunächst eine der drei Domänen Lesekompetenz, 
alltagsmathematische Kompetenz oder technologiebasiertes Problemlösen zufällig zugewie-
sen. In jeder Domäne waren mehrere Aufgaben zu unterschiedlichen Sets zusammengefasst, 
wobei diese teilweise in ihrem Schwierigkeitsgrad variierten.14 Um eine möglichst differen-
zierte Messung der Kompetenzen zu ermöglichen, erfolgte für die Lese- und alltagsmathe-
matische Kompetenz die Zuordnung von Aufgabensets zu Befragten teiladaptiv15, sodass 
je nach Bearbeitung der vorherigen Aufgabensets ein leichteres oder schwereres Set folgte 
(OECD, 2011b). 
Die Kompetenzmessung sah vor, dass nicht jede befragte Person alle Aufgaben bearbei-
tete, sondern jeweils nur einen Teil des gesamten Aufgabenspektrums. In Modul  1 wurden 
entweder ein Aufgabenset für technologiebasiertes Problemlösen oder zwei Aufgabensets für 
Lese- oder alltagsmathematische Kompetenz bearbeitet. In Modul 2 wurden, wie in Modul 1 
auch, Aufgabensets jeweils zufällig zugewiesen. Auch die Zuordnung der zu bearbeitenden 
Domäne erfolgte zufallsgesteuert, für die Lese- und alltagsmathematische Kompetenz wurde 
jedoch dabei verhindert, dass eine Person zweimal hintereinander Aufgabensets aus der glei-
chen Domäne zu bearbeiten hatte (vgl.  Abb.  6.1). Die computergestützte Kompetenzmes-
sung umfasste daher entweder eine16 oder zwei Domänen, das heißt, keine Person bearbei-
tete Aufgaben aus allen drei Domänen (OECD, 2011b). 
In der papierbasierten Kompetenzmessung wurde einer Befragungsperson nach der 
Bearbeitung der Basisaufgaben per Zufall ein Aufgabenheft – entweder aus dem Bereich der 
Lese- oder der alltagsmathematischen Kompetenz – zugewiesen. In diesem Modus wurden 
also immer nur Aufgaben aus einer Domäne bearbeitet.
13 Die grundlegenden Komponenten der Lesekompetenz waren eine internationale Option, die in allen 
Ländern außer Finnland, Frankreich und Japan zum Einsatz kamen.
14 Der Schwierigkeitsgrad der Sets variierte nur innerhalb der Domänen Lesekompetenz und alltagsmathe-
matische Kompetenz, aber nicht innerhalb der Domäne technologiebasiertes Problemlösen.
15 Teiladaptiv bedeutet, dass der Schwierigkeitsgrad der Aufgabensets von folgenden Faktoren beeinflusst 
wurde: (a) Informationen über den Bildungsstand und zur Muttersprache der befragten Person, (b) den 
vorherigen individuellen Bearbeitungsergebnissen und (c) einem Zufallswert.
16 Wenn nur eine Domäne in der computergestützten Kompetenzmessung bearbeitet wurde, handelte es 
sich dabei ausschließlich um technologiebasiertes Problemlösen.
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6.4  Skalierung und Plausible Values
Die Skalierung der Kompetenztests erfolgte bei PIAAC zentral für alle Länder durch das 
Konsortium.17 Die Schätzung der Kompetenzen erfolgte durch Modelle der Item-Response-
Theorie (IRT). Diese probabilistische Testtheorie unterscheidet zwischen beobachtba-
ren Variablen – also zum Beispiel ob eine Person eine Aufgabe richtig oder falsch gelöst 
hat  – und nicht beobachtbaren Variablen, zum Beispiel der latenten, nicht direkt messba-
ren Kompetenz einer Person. In dem IRT-Modell werden die latente Kompetenz und die 
Aufgabenschwierigkeit auf einer gemeinsamen Skala verortet und mittels einer geeigne-
ten mathematischen Funktion (sogenannte logistische Funktion) verknüpft. Dadurch kann 
die Wahrscheinlichkeit, dass eine Person eine bestimmte Aufgabe löst, modelliert werden 
(Baumert et al., 2001; OECD, 2009e). Bei PIAAC wurde dazu folgende Setzung vorgenom-
men: Wenn die Kompetenz einer Person, dargestellt durch den individuellen Kompetenz-
wert, exakt der Schwierigkeit einer bestimmten Aufgabe entspricht, so vermag diese Person 
die Aufgabe mit einer Wahrscheinlichkeit von 67 % korrekt zu beantworten (OECD, 2013c). 
Schwierigere Aufgaben können von dieser Person ebenfalls korrekt gelöst werden, allerdings 
mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit. Analog können leichtere Aufgaben mit einer höhe-
ren Wahrscheinlichkeit richtig gelöst werden. Einige erläuternde Informationen zur Kon-
struktion der Skalen bei PIAAC sind in Infobox 6.2 angegeben. 
Infobox 6.2: Die Kompetenzskalen bei PIAAC
Die bei PIAAC verwendeten Kompetenzskalen beschreiben die Fähigkeit, Aufgaben mit 
steigendem Schwierigkeitsgrad zu meistern, als ein Kontinuum. Mit IRT-Modellen wur-
den die Daten der Kompetenzmessung so skaliert, dass sowohl Aufgaben nach ihrem 
Schwierigkeitsgrad als auch Personen nach ihrem Kompetenzwert auf derselben Metrik 
angeordnet sind.
Für die Lesekompetenz basiert die PIAAC-Skala auf den in IALS und deren Vorläu-
ferstudien geschätzten Skalen, sodass die Werte beider Studien prinzipiell vergleichbar 
sein sollten. So wurde seinerzeit der internationale Mittelwert auf 250 und die Standard-
abweichung auf 50 festgelegt (Murray et al., 1997). Durch Aufgaben aus IALS, die auch 
bei PIAAC verwendet wurden, ist die PIAAC-Skala in der IALS-Skala verankert. Analog 
dazu wurde die Skala der alltagsmathematischen Kompetenz bei PIAAC in der bei ALL 
verwendeten alltagsmathematischen Skala verankert. Die erstmalig in PIAAC geschätzte 
Skala des technologiebasierten Problemlösens wurde in Anlehnung an die für PIAAC rea-
lisierten Skalen zur Lesekompetenz und alltagsmathematischen Kompetenz konstruiert. 
Mit diesem Vorgehen wurde für die Domänen Lesekompetenz und alltagsmathemati-
sche Kompetenz die Metrik der jeweiligen Vorläuferstudien beibehalten. Bei PIAAC erge-
ben sich allerdings neue internationale Mittelwerte und Standardabweichungen, die nicht 
mehr bei 250 beziehungsweise 50 liegen, sondern bei 273 (Mittelwert) und 47 (Standard- 
17 Das Konsortium hat darüber hinaus auch die Angaben der Befragten aus dem Job Requirement-Ansatz 
des Hintergrundfragebogens skaliert.
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abweichung) für die Lesekompetenz und bei 269 (Mittelwert) und 51 (Standardabwei-
chung) für die alltagsmathematische Kompetenz. Dies ist unter anderem darauf zurück-
zuführen, dass andere Länder an PIAAC beteiligt waren als an den Vorläuferstudien. Für-
die Untersuchung der bei PIAAC gemessenen Kompetenzen ist dies jedoch unerheblich, 
da die Interpretation von Leistungsunterschieden zwischen Ländern oder Personengrup-
pen nicht durch die Verankerung auf den älteren Skalen beeinflusst wird. 
Obwohl die Skalen der Lesekompetenz und der alltagsmathematischen Kompetenz 
ähnlich erscheinen, sind die von der OECD angegebenen Maßstäbe dennoch unter-
schiedlich. Es ist daher nicht ganz einfach, Vergleiche zwischen den beiden Kompetenzdi-
mensionen anzustellen. Beispielsweise erreicht Deutschland in den beiden Dimensionen 
nominell sehr ähnliche Mittelwerte: 270 in der Lesekompetenz, 272 in der alltagsmathe-
matischen Kompetenz. Damit liegt Deutschland jedoch 3 Punkte unter dem OECD-Mit-
telwert in der Lesekompetenz und 3  Punkte über dem OECD-Mittelwert in der alltags-
mathematischen Kompetenz; beide Differenzen sind statistisch signifikant. Der Effekt in 
der Lesekompetenz ist aus statistischer Sicht ein klein wenig stärker ausgeprägt, weil hier 
die OECD-Standardabweichung niedriger ist als in der alltagsmathematischen Kompe-
tenz; 3 Punkte Differenz in der Lesekompetenz beinhalten also eine etwas stärkere Abwei-
chung vom Mittelwert als 3  Punkte Differenz in der alltagsmathematischen Kompetenz. 
Sollen nun Kompetenzpunkte oder Differenzwerte aus beiden Dimensionen statistisch 
korrekt verglichen werden (z. B. um zu prüfen, ob Geschlechterunterschiede in der einen 
Dimension stärker ausfallen als in der anderen), müssen deshalb zuvor die Messwerte 
standardisiert werden. Dies wurde überall dort gemacht, wo entsprechende Vergleiche im 
vorliegenden Bericht dargestellt werden (z. B. anhand von ermittelten Effektstärken), auch 
wenn die standardisierten Kennwerte nicht gesondert berichtet werden.
Die Verwendung von IRT-Modellen erlaubt die Schätzung von Kompetenzwerten für jede 
Person, auch wenn bedingt durch das Befragungsdesign nicht alle Personen dieselben Auf-
gaben bearbeitet haben (Baumert et al., 2001). Durch die Schätzung sind die Kompetenz-
werte allerdings fehlerbehaftet. Um diesen Messfehler zu berücksichtigen, wird für eine 
Person nicht ein einzelner individueller Kompetenzwert pro Domäne ermittelt, sondern es 
werden basierend auf einer geschätzten Verteilung der latenten Kompetenzen zufällig meh-
rere (bei PIAAC zehn) sogenannte plausible values ausgewählt (von Davier, Gonzalez & Mis-
levy, 2009; Wu, 2004).
Für alle Berechnungen von Populationsparametern, zum Beispiel von Kompetenzmittel-
werten, sind daher immer alle zehn plausible values zu berücksichtigen, da bei der Verwen-
dung von nur einem plausible value der assoziierte Standardfehler unterschätzt wird (Rut-
kowski, Gonzalez, Joncas & von Davier, 2010). Das in PIAAC implementierte Testdesign ist 
insbesondere durch die Verwendung von plausible values darauf ausgelegt, die Kompetenz-
merkmale einer (Teil-)Population und nicht einer Individualperson zu schätzen. Die Daten 
eignen sich nicht für eine individuelle Diagnostik.
Eine detailliertere Beschreibung der Skalierung und der Schätzung der plausible values 
findet sich im internationalen technischen Bericht zu PIAAC (OECD, in Vorbereitung).
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6.5  Grundgesamtheit und Stichprobendesign
In PIAAC wird auf die Untersuchung der Kompetenzen Erwachsener im erwerbsfähigen 
Alter fokussiert. Die Grundgesamtheit für PIAAC besteht daher aus Personen im Alter von 
16  bis  65 Jahren,18 die im Befragungszeitraum ihren gewöhnlichen Wohnsitz im entspre-
chenden Land hatten und in einem Privathaushalt lebten. Es war dabei unerheblich, wel-
che Staatsangehörigkeit oder welchen legalen Status die Erwachsenen hatten oder ob sie der 
Landessprache mächtig waren (OECD, 2009b).
Da basierend auf PIAAC Aussagen über die Verteilungen von Grundkompetenzen inner-
halb der so definierten Grundgesamtheit geschätzt werden sollen (Thorn, 2009), wurden 
in jedem Land Zufallsstichproben aus dieser Grundgesamtheit gezogen. Gemäß der Tech-
nischen Standards und Richtlinien (OECD, 2009b) galt es also, einen solchen Stichpro-
benansatz zu wählen, dass jede Person der Grundgesamtheit mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit für die Stichprobe ausgewählt werden konnte. Der Auswahlrahmen, also 
das Verzeichnis, aus dem die Stichprobe zu ziehen war, sollte mindestens 95 % der PIAAC-
Grundgesamtheit abdecken. In Ländern mit Einwohnermelderegister wurde in der Regel 
dieses als Auswahlrahmen gewählt und hieraus eine Personenstichprobe gezogen. Die übri-
gen Länder mussten auf andere Verzeichnisse, zum Beispiel offizielle Wahlbezirksstatistiken, 
zurückgreifen oder in einem mehrstufigen Prozess eine Haushaltsstichprobe mit Adressvor-
lauf ziehen. Ausgewählte Ziehungselemente, zum Beispiel Personen oder Haushalte, durf-
ten gemäß der internationalen Technischen Standards und Richtlinien nicht ersetzt werden, 
wenn sie sich einer Teilnahme verweigerten (OECD, 2009b). Die zu realisierende Stichprobe 
je Land beziehungsweise je Landessprache19 musste mindestens 5 000 Fälle umfassen.20
In Deutschland wurde als methodisch optimales Verfahren eine Einwohnermelde-
amtsstichprobe gezogen. Das bereits in anderen bevölkerungsrepräsentativen Studien, wie 
zum Beispiel der Allgemeinen Bevölkerungsumfrage der Sozialwissenschaften (ALLBUS), 
bewährte Design besteht aus einem geschichteten und geklumpten zweistufigen Verfahren 
(vgl. Koch, 1997; Wasmer, Scholz, Blohm, Walter & Jutz, 2012). Auswahleinheit der ersten 
Ziehungsstufe waren Gemeinden, die nach regionalen Merkmalen geschichtet21 größenpro-
portional ausgewählt wurden. Auf der zweiten Ziehungsstufe wurden dann in jeder gezoge-
nen Gemeinde aus dem jeweiligen Melderegister per systematischer Zufallsauswahl Zielper-
sonen der Grundgesamtheit ausgewählt. 
18 Als Grundgesamtheit für Registerstichproben galten Personen, die am 1.12.2011 zwischen 16 und 
65 Jahre alt waren. 
19 Das gilt für jede Sprache, für die Ergebnisse separat berichtet werden sollen. 
20 Nicht alle Länder haben die internationale Option technologiebasiertes Problemlösen durchgeführt. 
Länder ohne diese Option (Frankreich, Italien, Spanien und Zypern) mussten lediglich eine realisierte 
Stichprobe von mindestens 4 500 abgeschlossenen Interviews je Sprachversion erzielen.
21 Schichten wurden gebildet aus einer Kombination von Angaben aus der amtlichen Statistik zu Bundes-
ländern, Regierungsbezirken, Kreisen und Gemeindegrößenklassen.
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6.6  Datenerhebung und Teilnahmequote
In PIAAC wurden für die Datenerhebung diverse Maßnahmen und Prozeduren umgesetzt, 
um eine gute Datenqualität sowie eine hohe Teilnahmequote zu erreichen.
Die Datenerhebung
Zwischen August  2011 und März  2012 wurden in den meisten Ländern die Daten für 
PIAAC erhoben.22 Zur Optimierung der Feldarbeit wurden in den Technischen Standards 
und Richtlinien zahlreiche Maßnahmen definiert (OECD, 2009b), die durch flankierende 
nationale Maßnahmen ergänzt werden konnten.
In Deutschland wurde die Datenerhebung durch TNS  Infratest Sozialforschung durchge-
führt. Insgesamt 10  240 zufällig ausgewählte Zielpersonen wurden in dem oben genannten 
Zeitraum durch 129 erfahrene Interviewerinnen und Interviewer des Instituts persönlich 
kontaktiert. Dies erfolgte in zwei Wellen mit mehreren Nachbearbeitungsphasen, in denen 
Personen, die zuvor entweder nicht erreicht werden konnten oder die Teilnahme zum Bei-
spiel aus zeitlichen Gründen verweigert hatten, erneut kontaktiert wurden. 
Hierzu erhielten die ausgewählten Personen postalisch zunächst ein Anschreiben und 
einen ansprechend gestalteten Flyer, der sie über PIAAC informierte. Kurz nach Versand 
dieses Anschreibens wurden sie dann persönlich von einer Interviewerin oder einem Inter-
viewer kontaktiert, um einen Termin für die Befragung zu vereinbaren. Es wurden mindes-
tens vier persönliche Kontaktversuche zu unterschiedlichen Wochentagen und Tageszeiten 
durchgeführt. Als Anerkennung für ihre Teilnahme erhielten die Befragten nach Abschluss 
der Befragung 50  Euro in bar. Die Interviewerinnen und Interviewer wurden intensiv in 
einem fünftägigen Training direkt vor Beginn der Feldarbeit speziell für PIAAC geschult. 
Während der Feldzeit wurde ihre Arbeit kontinuierlich und intensiv kontrolliert und sie 
erhielten bei Bedarf ergänzende Intervieweranweisungen. Eine detaillierte Beschreibung der 
in Deutschland durchgeführten Datenerhebung erfolgt im nationalen methodischen Bericht, 
der aktuell in Vorbereitung ist.
Teilnahmequote und realisierte Stichprobe
Um die Qualität der Daten zu gewährleisten, wurde vom Konsortium die minimal zu errei-
chende Teilnahmequote – vereinfacht beschrieben als das Verhältnis realisierter Interviews 
zur gesamten Ausgangsstichprobe – mit mindestens 70 % festgesetzt. Konnten Länder nach-
weisen, dass die realisierte Stichprobe keine oder nur marginale Verzerrungen aufweist, 
waren Teilnahmequoten bis zu 50 % akzeptabel (OECD, 2009b). Vor dem Hintergrund der 
in den letzten Jahrzehnten stetig gesunkenen Teilnahmebereitschaft stellte die Vorgabe einer 
mindestens 70-prozentigen Teilnahmequote für viele Länder – und auch für Deutschland – 
eine schwer realisierbare Anforderung dar. De facto zeigt sich, dass die Teilnahmequote zwi-
22 Vereinzelt gab es Abweichungen von diesem Zeitrahmen. So fand zum Beispiel die Datenerhebung in 
Kanada zwischen November  2011 und Juni  2012 und in Frankreich zwischen September und Novem-
ber 2012 statt (OECD, 2013c). 
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schen den verschiedenen beteiligten Ländern stark variiert, konkret zwischen 45 %23 und 
75 % (OECD, 2013c).
In Deutschland wurde ein umfangreiches Maßnahmenpaket implementiert, um eine 
möglichst hohe Teilnahmequote zu realisieren. Das Zusammenspiel dieser Maßnahmen 
stellte sich als erfolgreich heraus. Es konnten rund 55 %24 der ausgewählten Personen zur 
Teilnahme motiviert werden – eine im Vergleich mit anderen persönlich-mündlichen bevöl-
kerungsrepräsentativen Umfragen in Deutschland sehr hohe Quote. Dies resultierte in einer 
realisierten Stichprobe von 5 465 befragten Personen.
Der Datenschutz
Von ganz zentraler Bedeutung bei PIAAC sowohl international als auch in Deutschland ist 
der Datenschutz. Um eine mögliche Re-Identifikation der Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
zu verhindern, wurden entsprechende Maßnahmen ergriffen. Sensible Daten sind entweder 
gar nicht oder nur in stark vergröberter Form in den internationalen Datensatz eingegangen. 
6.7  Gewichtung, Varianzschätzung und Stichprobenverzerrung 
Im folgenden Abschnitt werden methodische Aspekte von PIAAC im Hinblick auf Gewich-
tung, Varianzschätzung und Qualität der realisierten Stichprobe vorgestellt.
Die Gewichtung
Komplexe Stichprobenverfahren erfordern in der Regel die Berechnung von Gewichten. 
Durch Gewichtung können unterschiedliche Auswahlwahrscheinlichkeiten der Zielperso-
nen ausgeglichen werden und Fehler, die zum einen durch unvollständige Abdeckung der 
Grundgesamtheit im Auswahlrahmen (Undercoverage) sowie zum anderen durch die Nicht-
teilnahme ausgewählter Zielpersonen entstehen, reduziert werden.
Insgesamt gab es bei PIAAC in allen Ländern fünf Gewichtungsschritte: (a)  Design-
gewichtung, (b)  Anpassungsgewichtung für unbekannten Status25, (c)  Anpassungsgewich-
tung für generelle Nichtteilnahme, (d)  Anpassungsgewichtung für sprachbezogene Nicht-
teilnahme sowie (e)  Anpassung an externe Daten (z. B. amtliche Referenzdaten). Das 
Endgewicht berechnete sich aus der Multiplikation der in jedem dieser fünf Schritte ermit-
telten Gewichtungsfaktoren (OECD, 2011c). 
Für jede Person mit abgeschlossenem Hintergrundfragebogen wurde ein Endgewicht 
berechnet. Darüber hinaus gelten auch Personen, die wegen sprachlicher Schwierigkeiten 
23 Zwei Länder (Schweden und Spanien) erzielten eine Teilnahmequote von unter 50 %, konnten jedoch 
offensichtlich nachweisen, dass ihre Stichproben nur geringe Verzerrungen aufweisen (OECD, 2013c).
24 Die Teilnahmequote entspricht der von der OECD (2013c) berichteten Angabe auf Basis von design-
gewichteten Daten.
25 Ein unbekannter Status liegt zum Beispiel vor, wenn Personen seit der Stichprobenziehung umgezogen 
sind und ihre neue Adresse nicht recherchiert werden konnte. Sie konnten daher nicht durch eine Inter-
viewerin oder einen Interviewer kontaktiert werden.
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(z. B. zu geringer Kenntnisse in der Landessprache), Problemen mit dem Lesen und Schrei-
ben oder Behinderung nicht teilgenommen haben (sogenannte literacy-related non-respon-
dents; vgl. Infobox 3.2 in Kap. 3) als Teil der Nettostichprobe.
Für Deutschland wurde die Gewichtung der PIAAC-Daten nach den internationalen 
Technischen Standards und Richtlinien vom Konsortium durchgeführt. Hierzu wurden 
vorab auf nationaler Ebene Variablen ausgewählt, die für alle ausgewählten Personen vorlie-
gen und von hoher Qualität sind und sowohl für die Teilnahme an der Befragung als auch 
die Kompetenzen relevant sind. Für die Gewichtungsschritte (b) Anpassung für unbekann-
ten Status und (c)  Anpassung für Nichtteilnahme konnten auf Basis empirischer Analysen 
die Variablen Alter, Staatsangehörigkeit und Gemeindegrößenklasse identifiziert werden. Der 
abschließende Gewichtungsschritt (e) Anpassung an externe Daten erfolgte durch Poststrati-
fikation auf Grundlage des Mikrozensus 2010 für die Merkmale Alter, Geschlecht, Region (in 
drei Kategorien) und höchster allgemeinbildender Schulabschluss. 
Varianzschätzung
Da eine Stichprobe immer nur einen (kleinen) Anteil der Population repräsentiert, entsteht 
hierdurch in gewissem Umfang ein Stichprobenfehler (Statistics Canada, 2002), dessen Grö-
ßenordnung bei der Bewertung eines geschätzten Werts, zum Beispiel eines Mittelwertes, 
ermittelt werden muss. Die Streuung um einen solchen Schätzwert wird als sein Standard-
fehler bezeichnet. Aufgrund von Klumpung sowie ungleichen Auswahlwahrscheinlichkeiten 
entsteht in komplexen Stichprobenverfahren eine größere Streuung als bei einer einfachen 
Zufallsauswahl (vgl. Campbell & Berbaum, 2010; Kish, 1965; OECD, 2011c). Neben dem 
komplexen Stichprobendesign sorgt aber auch die Anpassung der Stichprobenstruktur durch 
Gewichtung für Variation in den Daten (Rust & Rao, 1996).
Um den Standardfehler schätzen zu können, werden zum Beispiel Replikationsverfahren 
eingesetzt (Rust & Rao, 1996; Statistics Canada, 2002; Westat, 2007). Es wird hierfür aus der 
Gesamtstichprobe eine bestimmte Anzahl Teilstichproben – auch Replikationsstichproben 
genannt – gezogen. Für jede Replikations- sowie für die Gesamtstichprobe wird ein Wert, 
zum Beispiel der Mittelwert für Alter, geschätzt. Die Variation zwischen dem geschätzten 
Wert der jeweiligen Replikationsstichprobe und dem Schätzwert der Gesamtstichprobe fließt 
in die Berechnung des Standardfehlers ein. 
Bei PIAAC erfolgt die Varianzschätzung durch Replikationsverfahren. In Deutschland 
wurden insgesamt 80  Replikationsstichproben mit dem sogenannten Jackknife  1-Verfahren 
gebildet.
Neben der Varianz, die durch das Stichprobendesign und die Gewichtung bedingt ist, 
entsteht durch die Schätzung der plausible values (vgl.  Abschnitt 6.4) eine Ungenauigkeit, 
die bei der Berechnung eines Standardfehlers ebenfalls zu berücksichtigen ist. Daraus ergibt 
sich, dass der Standardfehler je nach Untersuchungsgegenstand aus der Summe dieser zwei 
Faktoren berechnet wird: (a) der Varianz bedingt durch das Stichprobendesign und (b) der 
Varianz bedingt durch die Schätzung der plausible values. 
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Die Qualität der realisierten Stichprobe
Um die Qualität der realisierten Stichprobe zu prüfen, musste bei PIAAC jedes Land mit 
einer Teilnahmequote von weniger als 70 % umfangreiche international definierte Non-
response Bias-Analysen durchführen. Das Resultat dieser Analysen war zentraler Bestandteil 
der finalen internationalen Bewertung der Datenqualität, die in Abschnitt 6.8 kurz beschrie-
ben wird. Im Folgenden werden die Befunde für die realisierte Stichprobe in Deutschland 
berichtet.
In der ersten Analyse wurde untersucht, inwiefern die realisierte Stichprobe durch die 
Nichtteilnahme von Zielpersonen verzerrt und somit ihre Repräsentativität für die Grund-
gesamtheit eingeschränkt ist. Hierzu wurden unter anderem die Verteilungen einiger 
sozio demografischer Merkmale in der realisierten Stichprobe (a)  mit den entsprechenden 
Verteilungen in der Gruppe der nichtteilnehmenden Personen und (b)  mit der Grundge-
samtheit in der Bevölkerung auf Basis der Referenzdaten des amtlichen Mikrozensus  2010 
verglichen. Wie aus Tabelle A.6.1 im Anhang ersichtlich wird, finden sich für die deut-
sche PIAAC-Stichprobe insgesamt nur geringe Abweichungen und somit ein geringer Non-
response Bias. Leichte Abweichungen zeigen sich in der Altersstruktur, der Staatsangehörig-
keit, den Gemeindegrößenklassen und dem höchsten allgemeinbildenden Schulabschluss der 
befragten Personen im Vergleich zur Gesamtbevölkerung. Deutsche sowie 16- bis 25-Jäh-
rige zeigten sich eher bereit, an PIAAC teilzunehmen, als Personen ohne deutsche Staats-
angehörigkeit oder vergleichsweise ältere Erwachsene. Darüber hinaus nahmen Personen in 
Großstädten und diejenigen mit niedrigem allgemeinbildendem Schulabschluss seltener teil 
als Personen mit hohem allgemeinbildendem Schulabschluss. 
In einer weiteren Analyse wurde die nach der Gewichtung im Datensatz verbleibende 
Stichprobenverzerrung untersucht. Hierzu wurden unter anderem die Verteilungen sozio-
demografischer Variablen in der gewichteten realisierten Stichprobe mit den entsprechen-
den Verteilungen in der Grundgesamtheit verglichen. Aus Tabelle A.6.1 im Anhang wird 
deutlich, dass zum einen die Verteilungen der Variablen, die in die Poststratifikation einge-
gangen sind, erwartungsgemäß durch die Gewichtung nahezu exakt an die Randverteilung 
des Mikrozensus 2010 angepasst wurden.26 Zum anderen konnten Verzerrungen in weiteren 
Merkmalen, zum Beispiel Gemeindegrößenklasse, effektiv verringert werden. Darüber hin-
aus wurden eine Reihe weiterer Analysen durchgeführt, welche die weitgehende Reduktion 
der Stichprobenverzerrung durch die Gewichtung bestätigen konnten. 
6.8  Begutachtung der Datenqualität
Die Verwertbarkeit der PIAAC-Daten für Analysezwecke (fitness for use) sowie die Einhal-
tung der Standards zur Qualitätssicherung wurden in 2013 für jedes Land durch ein hoch-
rangig besetztes Gremium geprüft. Dieser abschließende Begutachtungsprozess (data adju-
dication) erfolgte anhand verschiedener Indikatoren für vier zentrale methodische Aspekte 
(OECD, 2012b): (a)  die Güte der Stichprobe und des Stichprobenverfahrens, (b)  die 
26 Abweichungen von ±  0.2  Prozentpunkten sind auf vereinzelte Zusammenfassungen von Gewichtungs-
zellen über die Kategorien einiger Gewichtungsvariablen hinweg zurückzuführen. 
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Ab deckung und Verzerrung der Stichprobe, (c)  die Datenerhebung sowie (d)  die Instru-
mente und Qualität der Daten. 
Die Daten aller in diesem Prozess geprüften Länder27, inklusive Deutschland, sind in den 
internationalen Datensatz aufgenommen worden. Dies zeigt, dass die an PIAAC beteilig-
ten Länder bezüglich der geprüften Kriterien weitgehend den internationalen Vorgaben ent-
sprochen haben. Insofern ist davon auszugehen, dass PIAAC eine qualitativ hochwertige und 
international vergleichbare Datenbasis bereitstellt.
27 Der Begutachtungsprozess für die Russische Föderation war zum Zeitpunkt der Berichtslegung noch 
nicht abgeschlossen.

Statistische Erläuterungen
Effektstärke
In Studien mit großen Stichprobenumfängen führen Mittelwertvergleiche (oder andere 
Si gnifikanztests) oft zu signifikanten Ergebnissen, auch wenn die Effekte klein sind. Zur 
Beurteilung der praktischen Relevanz eines Effekts wird bei einigen Vergleichen die Effekt-
größe oder -stärke definiert und als Mittelwertunterschiede in Standardabweichungen 
berichtet. Es werden je nach Untersuchungsgegenstand die Effektstärkenmaße d (Cohen, 
1992) für gleiche Gruppengrößen und -varianzen oder h (Hedges, 1981) für ungleiche 
Gruppengrößen und -varianzen verwendet. Eine Effektstärke von  .2 wird als „klein“, von  .5 
als „mittel“ und von  .8 als „groß“ bezeichnet (Cohen, 1992).
Konfidenzintervall
Der Mittelwert stellt eine Punktschätzung für den unbekannten Populationsparameter dar 
und die Unsicherheit dieser Schätzung wird durch den Standardfehler ausgedrückt. Das 
Konfidenz- oder auch Vertrauensintervall beschreibt den Bereich um den geschätzten Mit-
telwert, in dem der wahre Mittelwert der gesamten Population mit hoher Wahrscheinlich-
keit, zum Beispiel 95 % (in diesem Bericht zugrunde gelegt), tatsächlich liegt. Bei einer genü-
gend großen Stichprobe lassen sich die Grenzen des 95 %igen Konfidenzintervalls mit der 
Formel ± 2SE (s. Standardfehler) annähern.
Korrelation
Eine Beziehung zwischen zwei Merkmalen kann als Korrelation beschrieben werden. Der 
in diesem Bericht verwendete Korrelationskoeffizient nach Pearson gibt dabei den Grad des 
linearen Zusammenhangs an und kann zwischen –1 und 1 liegen. Bei einem Wert von 0 
besteht kein linearer Zusammenhang zwischen den beiden Merkmalen. Ein perfekter positi-
ver (bzw. negativer) Zusammenhang besteht bei einem Korrelationskoeffizienten von 1 (bzw. 
–1). Dabei muss nicht zwingend eine kausale Beziehung zwischen diesen Merkmalen vorlie-
gen.
Median
Der Median liegt genau in der Mitte einer Verteilung, wenn man die Werte nach der Größe 
sortiert, und ist damit der Wert, welcher eine Gruppe in zwei gleich große Gruppen unter-
teilt – die eine Hälfte liegt unterhalb des Medians, die andere darüber.
Mittelwert
Mit Mittelwert ist der statistische Durchschnittswert gemeint. Für den Mittelwert addiert 
man alle Werte, für die man den Mittelwert bestimmen möchte, und teilt die Summe durch 
die Anzahl aller Werte.
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Regression
Wird zwischen Merkmalen, einer abhängigen und einer oder mehreren unabhängigen Vari-
ablen, ein Zusammenhang vermutet, kann dieser mittels einer Regressionsanalyse untersucht 
und die Größe dieses Zusammenhangs geschätzt werden. Dabei wird eine Regressionsgerade 
beziehungsweise Regressionsfunktion berechnet, die die Daten in einem Streudiagramm am 
besten abbildet, also möglichst nah an den Datenpunkten verläuft. Die Regressionskoeffizi-
enten geben dabei das Ausmaß des Einflusses der unabhängigen Variablen auf die abhängige 
Variable an. 
 • Regressionskoeffizient
B (nicht standardisierter Regressionskoeffizient) gibt die Stärke des Einflusses eines 
gegebenen Prädiktors (z. B. Alter) und eines Ergebnisses (z. B. Lesekompetenz) in den 
Maßeinheiten des Prädiktors wieder. Er gibt also eine Veränderung der Lesekompe-
tenz in Punkten aufgrund einer Einheitsveränderung im Alter (z. B. ein Jahr) an. 
ß (standardisierter Regressionskoeffizient) gibt ebenfalls die Stärke des Einflusses zwi-
schen einem gegebenen Prädiktor (z. B. Alter) und einem Ergebnis (z. B. Lesekompe-
tenz) wieder, jedoch in einer standardisierten Form. Er gibt also eine Veränderung 
der Lesekompetenz (in Standardabweichungen), verbunden mit einer Standardabwei-
chungsveränderung im Alter, an. Diese Standardisierung erlaubt einen direkteren Ver-
gleich des Ausmaßes der Effekte zwischen unterschiedlichen Prädiktoren wie Alter, 
Bildung, Erwerbsjahre etc. 
 • Bestimmtheitsmaß (R²)
Das Bestimmtheitsmaß, oder auch R², beschreibt in einem statistischen Modell, zum 
Beispiel einer Regression, den erklärten Anteil der Varianz einer abhängigen Vari-
ablen. Das bedeutet, dass es den Anteil der Varianz angibt, den die Variable Alter 
(unabhängige Variable bzw. Prädiktor) an der Variable Lesekompetenz (abhängige 
Variable bzw. Ergebnis) erklären kann (aufgeklärte Varianz). Die minimale Ausprä-
gung ist dabei 0, was auf keine Aufklärung beziehungsweise keine Vorhersagekraft der 
Variable hindeutet, und die maximale Ausprägung ist 1.
Perzentile und Perzentilbänder
Die Verteilung der Kompetenzen kann neben der Betrachtung des Mittelwerts und seiner 
Standardabweichung durch Perzentile beschrieben werden. Dabei wird die Verteilung der 
Kompetenzwerte (vom minimalen zum maximalen Wert aufsteigend) in 100 gleich große 
Bereiche zerlegt. In diesem Bericht werden diese zu je 5-%-Bereichen zusammengefasst. 
Dargestellt werden jeweils die beiden unteren und oberen Perzentile (das 5. und 10. bzw. das 
90. und 95. Perzentil) sowie im mittleren Bereich das 25. und 75. Perzentil. Das 5. Perzen-
til zeigt beispielsweise denjenigen Kompetenzwert an, unter dem 5 % aller Kompetenzwerte 
der Verteilung liegen. Anders formuliert: Entspricht der Kompetenzwert einer Person dem 
5. Perzentil, so bedeutet dies, dass 95 % der Erwachsenen über höhere und 5 % über gerin-
gere Kompetenzwerte verfügen. Grafisch kann der Zusammenhang durch Perzentilbänder 
veranschaulicht werden, die die Unterschiede zwischen den Kompetenzen der Bevölkerung 
eines Landes verdeutlichen: Je länger ein Perzentilband, desto größer ist die Variation der 
Kompetenzwerte innerhalb dieses Bandes. Ist das Band rechts vom Mittelwert länger, so gibt 
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es vor allem in Richtung hoher Kompetenzausprägung stärkere Unterschiede zwischen Per-
sonen an der Untergrenze des Bandes und denen an der Obergrenze und umgekehrt.
Signifikanz
Bei der Analyse der PIAAC-Ergebnisse werden zahlreiche Vergleiche zwischen Ländern 
oder Gruppen durchgeführt, zum Beispiel Mittelwertunterschiede zwischen Deutschland 
und dem OECD-Durchschnitt oder zwischen Frauen und Männern. Um zu prüfen, ob es 
sich bei einem Mittelwertunterschied um ein tatsächliches oder eher ein zufälliges Ergebnis 
handelt, wird die statistische Signifikanz des Effekts getestet. Das Signifikanzniveau ist die 
Wahrscheinlichkeit dafür, dass der beobachtete Mittelwertunterschied auf Zufall beruht. Bei 
einem Signifikanzniveau beziehungsweise einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5 % (wie in 
diesem Bericht weitgehend zugrunde gelegt) ist ein Mittelwertunterschied dann statistisch 
bedeutsam und nicht nur auf Zufall zurückzuführen, wenn die Signifikanz kleiner als 5 % ist.
Standardabweichung (SD)
Vergleiche zwischen Ländern beziehungsweise Bevölkerungsgruppen, die nur auf Mittelwer-
ten beruhen, sind nur bedingt aufschlussreich für die Interpretation von Kompetenzvertei-
lungen, da dabei die Streuung der Kompetenzen um den Mittelwert nicht ersichtlich wird. 
Die Standardabweichung ist das statistische Maß, welches die Schwankungen um den Mit-
telwert zum Ausdruck bringt. Je kleiner die Standardabweichung, desto geringer sind die 
individuellen Unterschiede in der Bevölkerung eines Landes in der jeweils untersuchten 
Kompetenzdomäne. Im Gegensatz zum Standardfehler, der Abweichungen vom Mittelwert 
aufgrund von Messfehlern widerspiegelt, misst die Standardabweichung die Streuung, die 
durch tatsächliche Schwankungen in der Bevölkerung begründet ist.
Standardfehler (SE)
Die PIAAC-Ergebnisse stammen nicht aus einer Vollerhebung, sondern werden in jedem 
Land aus Testwerten einer repräsentativen komplexen Stichprobe geschätzt. Jedes Ergeb-
nis ist daher mit einem bestimmten Grad an Unsicherheit behaftet. Durch das zum Ein-
satz gekommene Messverfahren, nach dem Befragungspersonen nur Teilmengen aller Auf-
gaben zu bearbeiten hatten, entsteht eine zusätzliche Varianz in den Ergebnissen, die bei der 
Interpretation zu beachten ist. Das Ausmaß der Abweichung eines Schätzers (z. B. Mittel-
wert) vom Parameter der Grundgesamtheit wird durch den Standardfehler zum Ausdruck 
gebracht. Je kleiner der Standardfehler, desto präziser ist die Schätzung eines Populations-
parameters und umgekehrt.
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Anhang A
Anhang Kapitel 3
Tabelle A.3.1:   Verteilung der Aufgaben zur Lesekompetenz nach Texteigenschaft, Leseanforde-
rungen und Kontexten
Inhalte: Texteigenschaften Anzahl Aufgaben
Medium
Digital 22
Print 36
Textformat
Kontinuierlich 14
Nicht kontinuierlich 2
Gemischt 31
Multiple Texte 11
Kognitive Prozesse: Leseanforderungen
Suchen und identifizieren 32
Integrieren und interpretieren 17
Bewerten und reflektieren 9
Kontexte
Arbeit und Beruf 10
Privates Umfeld 29
Gesellschaft 13
Aus- und Weiterbildung 6
Gesamt 58
Anmerkung. Eigene Zählungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).
Tabelle A.3.2:  Anzahl Aufgaben pro Stufe der Lesekompetenz
Stufe der Lesekompetenz Anzahl Aufgaben
Unter I 4
I 3
II 15
III 24
IV 11
V 1
Gesamt 58
Anmerkung. Eigene Zählungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).
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Tabelle A.3.3:   Verteilung der Aufgaben zur alltagsmathematischen Kompetenz nach mathema-
tischem Inhalt, mathematischen Tätigkeiten und Kontexten
Inhalte: mathematischer Inhalt Anzahl Aufgaben
Quantität und Zahl 12
Dimension und Form 17
Muster, Beziehungen und Veränderungen 15
Daten und Zufall 12
Kognitive Prozesse: mathematische Tätigkeiten
Identifikation, Lokalisation und Abruf 3
Nutzung und Anwendung 34
Interpretieren und Evaluieren 19
Kontexte
Privater Alltag 23
Beruf 13
Gesellschaft 16
Aus- und Weiterbildung 4
Gesamt 56
Anmerkung. Eigene Zählungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).
Tabelle A.3.4:  Anzahl Aufgaben pro Stufe der alltagsmathematischen Kompetenz
Stufe der alltagsmathematischen Kompetenz Anzahl Aufgaben
Unter I 3
I 6
II 21
III 20
IV 6
V 0a
Gesamt 56
Anmerkung. Eigene Zählungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).
a Keine Aufgabe misst Stufe  V direkt. Die in Kapitel  3 angegebene Beschreibung dieser Stufe (s.  Tab.  3.6) ist daher als 
 idealtypisch zu verstehen. Aufgrund des statistischen Auswertungsmodells kann berechnet werden, dass Personen, die 
Aufgaben der Stufe IV sehr gut lösen konnten, eher der Stufe V zuzuordnen sind.
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Tabelle A.3.5:   Verteilung der Aufgaben zum technologiebasierten Problemlösen nach Soft-
ware-Anwendungen, Aufgabenstellung, kognitiven Prozessen und Kontexten
Inhalte: Software-Anwendungen Anzahl Aufgaben
Anzahl Anwendungen
Eine 8
Multiple 6
Art der Anwendung
E-Mail 9
Web 7
Tabellenkalkulation 4
Inhalte: Aufgabenstellung
Anzahl benötigter Schritte
Einzelschritt 8
Multiple Schritte 6
Definition der Problemstellung
Nicht explizit 8
Explizit 6
Kognitive Prozesse 
Festlegung von Zielen und Fortschrittüberwachung 9
Planung und Selbstorganisation 11
Erwerb und Bewertung von Informationen 11
Verwendung von Informationen 8
Kontexte
Privat 8
Beruflich 4
Gesellschaftlich 2
Gesamt 14a
Anmerkung. Eigene Zählungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).
a Es gibt insgesamt 14 Aufgaben zur Messung von technologiebasiertem Problemlösen. Allerdings kann eine einzelne Auf-
gabe mehrere Anwendungen (E-Mail, Web und Tabellenkalkulation) oder kognitive Prozesse zugleich erheben, sodass 
sich hier Summen von über 14 ergeben.
204 Anhang A
Tabelle A.3.6:  Anzahl Aufgaben pro Stufe des technologiebasierten Problemlösens
Stufe des technologiebasierten Problemlösens Anzahl Aufgaben
Unter I 0a
I 3
II 7
III 4
Gesamt 14
Anmerkung. Eigene Zählungen anhand von Angaben aus OECD (2013c, Kap. 4).
a Keine Aufgabe misst Stufe „Unter I“ direkt. Die in Kapitel 3 angegebene Beschreibung dieser Stufe (s. Tab. 3.10) ist daher 
als idealtypisch zu verstehen. Aufgrund des statistischen Auswertungsmodells kann berechnet werden, dass Personen, die 
Aufgaben der Stufe I nur sehr schlecht lösen konnten, eher der Stufe „Unter I“ zuzuordnen sind.
Abbildung A.3.1:  Beispielaufgabe alltagsmathematische Kompetenz – Thermometer
Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; übersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD (vgl. 
OECD, 2013c). Die Beispielaufgabe entspricht einer mittleren Schwierigkeit und ist in einen alltäglichen beziehungsweise 
beruflichen Kontext gesetzt. Sie bezieht sich auf den mathematischen Inhaltsbereich Dimension und Form und erfordert 
als Reaktionsweise die Identifikation, Lokalisation und den Abruf von mathematischen Informationen sowie die Nutzung 
und Anwendung mathematischer Informationen (Messen). Die Befragten wurden gebeten, die Frage nach der Temperatur 
mithilfe der Abbildung zu beantworten und die numerische Antwort entsprechend einzugeben. Als richtig wurde jeder 
Wert zwischen -4 und -5 bewertet.
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Abbildung A.3.2:  Beispielaufgabe technologiebasiertes Problemlösen – Jobsuche (1)
Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; übersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD (vgl. 
OECD, 2013c). Diese Abbildung zeigt die erste Bildschirmseite der technologiebasierten Problemlöseaufgabe „Jobsuche“. 
Es handelt sich um eine eher schwierige Aufgabe im beruflichen Kontext. Die Person soll die bei einer Jobsuche gefun-
denen Internetseiten durchsuchen, um zu identifizieren, welche dieser Seiten keine Anmeldung oder Gebühren erfordern. 
Die hier verfügbaren Werkzeuge und Funktionalitäten sind denen aus realen Anwendungen sehr ähnlich. Die Problemlö-
sung erfordert das Abrufen und Bewerten von verteilten Informationen. Die Aufgabenstellung spezifiziert zwei Kriterien, 
die eingehalten werden müssen, und lässt die Anzahl der zu speichernden Seiten offen. Die korrekte Antwort beinhaltet 
die richtige Speicherung von zwei Internetseiten als Lesezeichen.
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Abbildung A.3.3:  Beispielaufgabe technologiebasiertes Problemlösen – Jobsuche (2)
Anmerkung. Deutsche PIAAC-Feldtestaufgabe; übersetzt aus der internationalen englischen Version der OECD. Diese 
Abbildung zeigt eine (von vielen) weiteren Bildschirmseiten der Aufgabe „Jobsuche“. Die relevante Information zur 
Anmeldung und zu den Gebühren ist hier nicht direkt zu finden, die befragte Person müsste zunächst auf die Schalt-
fläche „Mehr Infos“ klicken. 
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Anhang Kapitel 4
Tabelle A.4.1:  Soziodemografische Merkmale und Lesekompetenz
Variable Regressions-
koeffizient (B)
Standardfehler 
Regressions- 
koeffizient (SE B)
Standardisierter  
Regressions-
koeffizient (ß)
Konstante 213.79 5.11  
GK 88–96 vs. GK 47–57 15.26 2.74 .12**
GK 78–87 vs. GK 47–57 14.75 2.50 .12**
GK 68–77 vs. GK 47–57 15.38 2.36 .13**
GK 58–67 vs. GK 47–57 3.94 1.87 .04*
Geschlecht (Männer vs. Frauen) 0.62 1.38 .01
Ohne Hauptschulabschluss vs. 
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss -17.86 4.94 -.06**
Realschulabschluss vs. Hauptschulabschluss 
ohne berufl. Abschluss 31.08 4.13 .13**
Abitur/Fachabitur vs. Hauptschulabschluss 
ohne berufl. Abschluss 56.09 4.12 .25**
Lehre/Ausbildung nach Hauptschulabschluss 
vs. Hauptschulabschluss ohne berufl. 
Abschluss
17.75 3.67 .15**
Lehre/Ausbildung nach Realschulabschluss vs. 
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss 32.21 3.30 .28**
Lehre/Ausbildung nach Abitur vs. 
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss 57.07 4.01 .28**
Meister/Techniker/Abschluss Berufs- oder 
Fachakademie vs. Hauptschulabschluss  
ohne berufl. Abschluss
43.19 3.55 .29**
Universitätsabschluss/Fachhoch schul abschluss 
vs. Hauptschulabschluss ohne berufl. 
Abschluss
60.19 3.43 .49**
Derzeit in allgemeinbildender Schule vs. 
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss 41.36 4.61 .16**
Muttersprache Deutsch vs. Muttersprache  
nicht Deutsch 25.35 2.50 .18**
Eltern mit mittlerem Bildungsabschluss vs. 
Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss 4.71 3.06 .05
Eltern mit hohem Bildungsabschluss vs.  
Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss 10.98 3.08 .11**
Erwerbsstatus (berufstätig vs. nicht berufstätig) 8.52 1.84 .08**
Computer-Nutzung in Freizeit (Index) 8.62 0.96 .17**
Subjektiver Gesundheitszustand -2.64 0.68 -.06**
Anmerkungen. R2  =  .42; * p  <  .05. ** p  <  .01. Model 1 (Geburtskohorte): R2   =  .05; Model 2 (Geburtskohorte & 
Geschlecht): R2   =  .05; Model 3 (Geburtskohorte & Geschlecht & Bildung): R2   =  .34 ; Modell 4 (Geburtskohorte & 
Geschlecht & Bildung & Muttersprache): R2   =  .38. Alle Berechnungen wurden mit Dummy-Variablen durchgeführt, 
außer dem Index für die Computernutzung in der Freizeit (Ausprägungen: Standardisierte Werte -2 bis 2) und dem sub-
jektiven Gesundheitszustand (Ausprägungen 1 [sehr gut] bis 5 [sehr schlecht]). GK = Geburtskohorte.
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Tabelle A.4.2:  Soziodemografische Merkmale und alltagsmathematische Kompetenz
Variable Regressions-
koeffizient (B)
Standardfehler 
Regressions- 
koeffizient (SE B)
Standardisierter 
Regressions-
koeffizient (ß)
Konstante 212.44 5.96  
GK 88–96 vs. GK 47–57 10.26 3.27 .07**
GK 78–87 vs. GK 47–57 10.45 2.64 .08**
GK 68–77 vs. GK 47–57 14.24 2.28 .11**
GK 58–67 vs. GK 47–57 3.89 2.51 .03
Geschlecht (Männer vs. Frauen) 11.67 1.60 .11**
Ohne Hauptschulabschluss vs. 
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss
-16.50 6.09 -.05**
Realschulabschluss vs. Hauptschulabschluss 
ohne berufl. Abschluss
35.48 4.90 .14**
Abitur/Fachabitur vs. Hauptschulabschluss 
ohne berufl. Abschluss
64.66 4.17 .26**
Lehre/Ausbildung nach Hauptschulabschluss 
vs. Hauptschulabschluss ohne berufl. 
Abschluss
27.04 4.11 .21**
Lehre/Ausbildung nach Realschulabschluss vs. 
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss
40.94 3.78 .32**
Lehre/Ausbildung nach Abitur vs. 
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss
65.23 4.76 .29**
Meister/Techniker/Abschluss Berufs- oder 
Fachakademie vs. Hauptschulabschluss  
ohne berufl. Abschluss
54.98 4.17 .33**
Universitätsabschluss/ Fachhochschul-
abschluss vs. Hauptschulabschluss ohne 
berufl. Abschluss
73.44 3.75 .53**
Derzeit in allgemeinbildender Schule vs. 
Hauptschulabschluss ohne berufl. Abschluss
51.70 4.77 .17**
Muttersprache Deutsch vs. Muttersprache  
nicht Deutsch
25.83 2.34 .16**
Eltern mit mittlerem Bildungsabschluss vs. 
Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss 7.58 3.51 .07*
Eltern mit hohem Bildungsabschluss vs.  
Eltern mit niedrigem Bildungsabschluss 14.15 3.58 .13**
Erwerbsstatus (berufstätig vs. nicht berufstätig) 14.25 2.00 .12**
Computer-Nutzung in Freizeit (Index) 9.37 0.97 .17**
Subjektiver Gesundheitszustand -3.14 0.77 -.06**
Anmerkungen. R2 = .44; * p < .05. ** p < .01. Model 1 (Geburtskohorte): R2 = .03; Model 2 (Geburtskohorte & Geschlecht): 
R2   = .05; Model 3 (Geburtskohorte & Geschlecht & Bildung): R2   = . 36; Modell 4 (Geburtskohorte & Geschlecht & Bil-
dung & Muttersprache): R2  = .39. Alle Berechnungen wurden mit Dummy-Variablen durchgeführt, außer dem Index für 
die Computernutzung in der Freizeit (Ausprägungen: Standardisierte Werte -2 bis 2) und dem subjektiven Gesundheits-
zustand (Ausprägungen 1 [sehr gut] bis 5 [sehr schlecht]). GK = Geburtskohorte.
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Tabelle A.4.3:  Anteil an Bildungsabschlüssen in PIAAC-Ländern
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Fehlende Werte wer-
den hier nicht ausgewiesen. Nachkommastellen liegen nicht vor.
Länder Niedriger Bildungs-
abschluss
Mittlerer Bildungs-
abschluss
Tertiärer Abschluss
 % (SE) % (SE) % (SE)
OECD-Durchschnitt 24 (0.1) 45 (0.1) 31 (0.1)
Australien 28 (0.5) 39 (0.5) 33 (0.4)
Dänemark 26 (0.5) 40 (0.6) 34 (0.4)
Deutschland 17 (0.5) 53 (0.7) 30 (0.6)
England/Nordirland (GB) 24 (0.6) 40 (0.7) 36 (0.6)
Estland 18 (0.4) 45 (0.5) 37 (0.6)
Finnland 20 (0.4) 44 (0.5) 36 (0.4)
Flandern (Belgien) 20 (0.5) 45 (0.7) 35 (0.6)
Frankreich 28 (0.4) 45 (0.4) 27 (0.0)
Irland 28 (0.1) 40 (0.3) 32 (0.3)
Italien 54 (0.1) 34 (0.1) 12 (0.1)
Japan 15 (0.4) 44 (0.4) 42 (0.2)
Kanada 15 (0.1) 39 (0.3) 46 (0.3)
Niederlande 31 (0.6) 38 (0.7) 31 (0.5)
Norwegen 27 (0.5) 38 (0.6) 35 (0.4)
Österreich 23 (0.3) 60 (0.3) 17 (0.1)
Polen 15 (0.4) 59 (0.5) 26 (0.5)
Schweden 24 (0.4) 48 (0.6) 28 (0.4)
Slowakische Republik 21 (0.6) 60 (0.7) 19 (0.6)
Spanien 47 (0.1) 23 (0.1) 29 (0.0)
Südkorea 22 (0.5) 43 (0.5) 35 (0.0)
Tschechische Republik 16 (0.3) 67 (0.4) 18 (0.2)
Vereinigte Staaten 15 (0.3) 50 (0.5) 36 (0.4)
Zypern 22 (0.3) 47 (0.5) 32 (0.4)
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Länder Muttersprachler 
und im Inland 
geboren
Muttersprachler 
und im Ausland 
geboren
Nichtmutter-
sprachler und im 
Inland geboren
Nichtmutter-
sprachler und 
im Ausland 
geboren
 % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
OECD-Durchschnitt 86 (0.1) 4 (0.1) 2 (0.1) 7 (0.1)
Australien 69 (0.7) 14 (0.5) 3 (0.3) 14 (0.6)
Dänemark 87 (0.3) 2 (0.2) 1 (0.1) 10 (0.2)
Deutschland 84 (0.6) 3 (0.2) 2 (0.2) 11 (0.5)
England/Nordirland (GB) 84 (0.7) 6 (0.4) 2 (0.2) 9 (0.6)
Estland 85 (0.4) 11 (0.3) 2 (0.2) 2 (0.2)
Finnland 95 (0.3) 1 (0.2) 2 (0.2) 2 (0.2)
Flandern (Belgien) 90 (0.4) 3 (0.2) 3 (0.3) 4 (0.3)
Frankreich 85 (0.2) 5 (0.2) 2 (0.2) 7 (0.2)
Irland 78 (0.7) 12 (0.5) 1 (0.2) 9 (0.6)
Italien 89 (0.7) 2 (0.2) 2 (0.4) 7 (0.6)
Japan 100 (0.1) ‡ ‡ - - ‡ ‡
Kanada 69 (0.3) 8 (0.3) 5 (0.2) 17 (0.3)
Niederlande 86 (0.3) 3 (0.3) 1 (0.2) 9 (0.4)
Norwegen 85 (0.5) 1 (0.2) 1 (0.2) 12 (0.5)
Österreich 82 (0.4) 4 (0.3) 2 (0.2) 12 (0.4)
Polen 99 (0.2) ‡ ‡ 1 (0.2) ‡ ‡
Schweden 80 (0.3) 2 (0.2) 2 (0.2) 15 (0.2)
Slowakische Republik 92 (0.5) 1 (0.2) 5 (0.4) 1 (0.2)
Spanien 84 (0.3) 8 (0.3) 3 (0.3) 5 (0.3)
Südkorea 98 (0.2) 1 (0.1) ‡ ‡ 1 (0.2)
Tschechische Republik 96 (0.4) 2 (0.3) ‡ ‡ 2 (0.3)
Vereinigte Staaten 81 (0.7) 4 (0.3) 4 (0.4) 11 (0.6)
Zypern 88 (0.5) 6 (0.4) - - 6 (0.4)
Tabelle A.4.4:  Anteil an Personen mit Migrationshintergrund (Muttersprache) in PIAAC- 
Ländern
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Zypern. Fehlende Werte wer-
den hier nicht ausgewiesen. Nachkommastellen liegen nicht vor. In Japan wurden nur Personen befragt, die die Testspra-
che beherrschten. „‡“ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen. 
„-“ =  Es liegen keine Werte vor. 
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Anhang Kapitel 5
Tabelle A.5.1:  Prozentuale Anteile Erwerbstätiger, Erwerbsloser sowie Nichterwerbspersonen 
im internationalen Vergleich für verschiedene Altersgruppen, 15- bis 64-Jährige
 Erwerbstätige Erwerbslose Nichterwerbspersonen
 % % %
Spanien 55.4 25.1 19.5
Italien 56.8 10.7 32.6
Irland 58.9 14.7 26.4
Polen 59.7 10.1 30.2
Slowakische Republik 59.7 14.0 26.3
Belgiena 61.8 7.6 30.6
Südkorea 64.2 3.2 32.6
Tschechische Republik 66.6 7.0 26.5
Estland 67.1 10.1 22.8
Vereinigte Staaten 67.1 8.1 24.8
OECD-Durchschnitt 67.4 8.4 24.2
Finnland 69.4 7.7 22.9
Großbritanniena 70.1 7.9 22.0
Japan 70.6 4.4 25.1
Kanada 72.2 7.2 20.5
Australien 72.3 5.2 22.4
Österreich 72.5 4.4 23.2
Dänemark 72.6 7.5 19.9
Deutschland 72.8 5.5 21.7
Schweden 73.8 8.0 18.3
Niederlande 75.1 5.3 19.7
Norwegen 75.8 3.2 21.1
Zypern ‡ ‡ ‡
Anmerkungen. Länder sind aufsteigend sortiert nach dem prozentualen Anteil Erwerbstätiger. Datenquelle: OECD 
(2013e). % = Anteil in Prozent. ‡ = Werte nicht ausgewiesen, da Zypern kein Mitgliedsstaat der OECD ist. 
a Für Belgien sowie Großbritannien ist jeweils das gesamte Gebiet berücksichtigt.
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Tabelle A.5.3:  Mittlere Lesekompetenz für Deutschland und den OECD-Durchschnitt, 25- bis 
54-jährige Erwerbslose
  
Mittlere  
Lesekompetenz
  M (SE)
Kurzzeiterwerbslose Deutschland ‡ ‡
OECD-Durchschnitt 267 (1.5)
Langzeiterwerbslose Deutschland 246 (5.6)
OECD-Durchschnitt 252 (1.7)
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. 
Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox  3.2). M  =  Mittelwert. SE  =  Standardfehler. 
‡ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62).
Tabelle A.5.4:  Mittlere alltagsmathematische Kompetenz für Deutschland und den OECD-
Durchschnitt, 25- bis 54-jährige Erwerbslose
  
Mittlere  
alltagsmathematische 
Kompetenz
  M (SE)
Kurzzeiterwerbslose Deutschland ‡ ‡
OECD-Durchschnitt 258 (1.7)
Langzeiterwerbslose Deutschland 238 (6.2)
OECD-Durchschnitt 241 (1.8)
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. 
Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox  3.2). M  =  Mittelwert. SE  =  Standardfehler. 
‡ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62).
Tabelle A.5.5:  Mittelwerte der Indizes zur Häufigkeit der Ausübung bestimmter Tätigkeiten 
am Arbeitsplatz für Deutschland, ausgewählte Länder und den OECD-Durch-
schnitt, 16- bis 65-jährige Erwerbstätige
 
Kognitive Tätigkeiten Nicht kognitive Tätigkeiten
Lesen Schreiben Rechnen Computer- gebrauch
Ermes-
sens- 
freiheit
Einfluss-
nahme Lernen
M (SE) M (SE) M (SE) M (SE) M (SE) M (SE) M (SE)
OECD- 
Durchschnitt 2.0 (0.0) 2.0 (0.0) 2.0 (0.0) 2.0 (0.0) 2.0 (0.0) 2.0 (0.0) 2.0 (0.0)
Deutschland 2.1 (0.0) 2.0 (0.0) 2.0 (0.0) 1.9 (0.0) 2.2 (0.0) 1.8 (0.0) 1.9 (0.0)
Österreich 2.0 (0.0) 2.0 (0.0) 1.9 (0.0) 1.9 (0.0) 2.3 (0.0) 1.9 (0.0) 1.9 (0.0)
Dänemark 2.1 (0.0) 1.9 (0.0) 1.9 (0.0) 2.1 (0.0) 2.3 (0.0) 2.1 (0.0) 2.0 (0.0)
Vereinigte 
Staaten 2.2 (0.0) 2.2 (0.0) 2.2 (0.0) 2.1 (0.0) 1.9 (0.0) 2.2 (0.0) 2.2 (0.0)
Japan 2.1 (0.0) 2.2 (0.0) 1.9 (0.0) 1.7 (0.0) 2.3 (0.0) 1.8 (0.0) 1.8 (0.0)
Anmerkungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Die 
Mittelwerte der Tätigkeitsindizes beinhalten nicht die Kategorie „Nie“. Der Mittelwert wurde auf internationalem Niveau 
auf 2 und die Standardabweichung auf 1 normiert. M = Mittelwert. SE = Standardfehler.
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Tabelle A.5.7:  Häufigkeit von Lesetätigkeiten und mittlere Lesekompetenz im internationalen Vergleich, nach 
den vier Typen höherer Sekundarbildung, 16- bis 65-jährige Erwerbstätige
Sekundarbildungssystem Nie Sehr selten Gelegentlich 
bis häufig
Sehr häufig Differenz der  
Kompetenz- 
mittelwerte 
(„Nie“ vs. „Sehr 
häufig“)
  M (SE) M (SE) M (SE) M (SE)
OECD-Durchschnitt 242 (1.1) 260 (0.5) 283 (0.3) 292 (0.4) 50
Duales System
Dänemark 236 (5.3) 259 (2.0) 279 (0.9) 289 (1.3) 52
Deutschland 232 (3.8) 253 (2.2) 278 (1.2) 291 (1.5) 58
Österreich 236 (3.2) 255 (1.8) 279 (1.1) 289 (1.7) 53
 Gemischtes 
System 
(firmen-
basiertes 
und Berufs-
schulsystem)
Estland 249 (3.2) 266 (1.4) 283 (1.0) 292 (1.4) 43
Niederlande 253 (4.3) 269 (2.4) 295 (1.0) 303 (2.1) 50
Norwegen ‡ ‡ 255 (2.9) 285 (0.9) 294 (1.2) ‡
Slowakische Republik 255 (2.9) 271 (1.7) 285 (1.2) 289 (1.9) 34
Tschechische Republik 252 (4.3) 263 (2.4) 282 (1.6) 286 (3.2) 34
Berufsschul-
system
England/Nordirland (GB) 239 (5.1) 255 (2.7) 283 (1.2) 293 (2.3) 53
Finnland 256 (9.5) 268 (3.5) 297 (0.9) 305 (1.7) 48
Flandern (Belgien)a 242 (4.0) 256 (1.8) 288 (1.2) 298 (1.8) 56
Italien 227 (2.9) 242 (2.5) 267 (1.9) 277 (2.2) 50
Polen 244 (3.0) 255 (1.7) 279 (1.2) 295 (2.5) 50
Schweden 244 (7.5) 268 (2.7) 288 (1.0) 299 (2.0) 55
Allgemein-
bildendes 
System
Australien 242 (6.7) 265 (2.7) 288 (1.1) 298 (1.8) 57
Irland 241 (5.0) 256 (2.7) 277 (1.3) 291 (2.1) 50
Japan 271 (3.3) 288 (1.7) 300 (0.9) 307 (1.6) 37
Kanada 232 (3.9) 259 (1.6) 282 (0.7) 290 (1.4) 58
Spanien 231 (2.7) 243 (1.7) 268 (1.2) 283 (2.1) 52
Südkorea 239 (2.6) 257 (1.9) 277 (0.9) 287 (1.5) 49
Vereinigte Staatena 227 (5.4) 252 (2.9) 279 (1.4) 286 (1.7) 59
Zyperna 261 (3.8) 270 (1.9) 274 (1.3) 277 (2.2) 16
Anmerkungen. Länder sind nach Typen der höheren Sekundärbildung sowie alphabetisch sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle 
an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox  3.2). 
M = Mittelwert. SE = Standardfehler. ‡ = Werte nicht ausgewiesen aufgrund zu geringer Fallzahlen (n < 62).
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
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Tabelle A.5.8:  Häufigkeit von Rechentätigkeiten am Arbeitsplatz und mittlere alltagsmathematische Kompetenz 
im internationalen Vergleich, nach den vier Typen höherer Sekundarbildung, 16- bis 65-jährige 
Erwerbstätige
Sekundarbildungssystem Nie Sehr selten Gelegentlich 
bis häufig
Sehr häufig Differenz der  
Kompetenz- 
mittelwerte 
(„Nie“ vs. „Sehr 
häufig“)
  M (SE) M (SE) M (SE) M (SE)
OECD-Durchschnitt 248 (0.5) 267 (0.5) 282 (0.3) 301 (0.5) 53
Duales System
Dänemark 258 (2.2) 276 (1.8) 291 (1.0) 313 (1.7) 55
Deutschland 246 (2.0) 268 (2.6) 286 (1.3) 304 (2.1) 58
Österreich 252 (2.0) 274 (2.1) 286 (1.3) 310 (2.1) 57
 Gemischtes 
System 
(firmen-
basiertes 
und Berufs-
schulsystem)
Estland 256 (1.5) 269 (1.6) 283 (1.0) 298 (1.5) 43
Niederlande 260 (1.8) 281 (2.1) 295 (1.2) 316 (1.8) 56
Norwegen 251 (2.4) 277 (1.9) 293 (1.2) 313 (2.6) 62
Slowakische Republik 264 (2.2) 279 (2.0) 290 (1.4) 301 (1.9) 37
Tschechische Republik 256 (3.9) 270 (3.0) 281 (1.7) 297 (2.2) 41
Berufsschul-
system
England/Nordirland (GB) 237 (2.4) 264 (2.5) 278 (1.6) 292 (2.5) 55
Finnland 254 (3.8) 274 (2.1) 293 (1.2) 309 (1.7) 55
Flandern (Belgien)a 258 (1.9) 280 (1.9) 296 (1.3) 318 (2.1) 60
Italien 233 (2.4) 248 (3.1) 266 (2.1) 291 (2.5) 57
Polen 247 (2.2) 257 (2.5) 272 (1.8) 295 (2.4) 48
Schweden 259 (2.4) 275 (2.3) 295 (1.1) 317 (2.4) 58
Allgemein-
bildendes 
System
Australien 243 (2.7) 265 (2.9) 278 (1.3) 295 (2.0) 52
Irland 236 (2.4) 258 (2.3) 271 (1.6) 293 (2.6) 56
Japan 266 (2.0) 281 (1.8) 295 (1.1) 316 (2.1) 50
Kanada 242 (2.0) 263 (1.9) 275 (1.0) 294 (1.7) 52
Spanien 233 (1.8) 251 (2.3) 261 (1.2) 288 (2.0) 54
Südkorea 241 (2.1) 256 (2.1) 269 (1.1) 283 (2.0) 42
Vereinigte Staatena 221 (3.0) 251 (3.4) 267 (1.8) 277 (2.4) 56
Zyperna 258 (2.6) 266 (2.9) 274 (1.5) 288 (2.5) 30
Anmerkungen. Länder sind nach Typen der höheren Sekundärbildung sowie alphabetisch sortiert. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle 
an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s.  Infobox  3.2). 
M = Mittelwert. SE = Standardfehler. 
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
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Tabelle A.5.9:  Mittleres Einkommen abhängig Beschäftigter auf Lesekompetenzstufe II und 
Einkommen relativ zum Einkommen von Personen auf Lesekompetenzstufe II, 
getrennt nach den Lesekompetenzstufen im internationalen Vergleich, 16- bis 
65-Jährige
 Stufe II Bis Stufe I Stufe III Stufe IV/V
 Mittleres Einkommenb Abweichungen (%)
Vereinigte Staatenᵃ 15.0 78.3 129.5 174.7
England/Nordirland (GB) 13.0 85.5 127.2 166.3
Polen 6.9 90.2 123.7 164.8
Südkorea 11.9 75.1 120.3 153.1
Spanien 12.1 83.1 123.3 152.9
Kanada 15.8 86.5 123.9 152.6
Deutschland 15.7 81.5 118.9 151.9
Japan 10.2 92.6 124.8 149.7
Estland 7.1 89.7 116.3 148.0
Irland 16.7 86.7 122.7 145.7
Zypernᵃ 12.8 88.3 115.5 142.0
Australien 14.8 94.0 114.1 140.5
OECD-Durchschnitt 14.0 86.5 117.0 139.6
Italien 13.2 89.6 117.1 138.1
Österreich 16.0 83.1 116.1 136.5
Tschechische Republik 7.5 86.7 115.2 136.2
Niederlande 17.5 86.2 115.7 133.3
Slowakische Republik 6.5 80.1 119.4 133.1
Norwegen 20.9 88.2 112.1 123.2
Finnland 16.4 92.0 106.7 122.2
Flandern (Belgien)ᵃ 19.1 85.7 112.5 121.5
Dänemark 21.7 89.8 109.4 118.5
Schweden 16.4 89.9 105.9 117.4
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach der größten relativen Abweichung des mittleren Bruttoerwerbs-
einkommens pro Arbeitsstunde von Stufe IV/V zu Stufe II. Berechnung in Anlehnung an die OECD (2013b, Kap. 6). 
Einkommen beinhaltet Sonderzahlungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer 
Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s. Infobox 3.2). Für die Stufe II ist 
das mittlere Bruttoerwerbseinkommen pro Arbeitsstunde in Kaufkraftparitäten in US-Dollar ausgewiesen. % = Einkom-
men relativ zu Einkommen von Personen auf Kompetenzstufe II.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrän-
kung zu interpretieren. b Einkommen im Median (s. statistische Erläuterungen auf Seite 185 ff.). 
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Tabelle A.5.10:  Mittleres Einkommen abhängig Beschäftigter auf alltagsmathematischer Kompe-
tenzstufe II und Einkommen relativ zum Einkommen von Personen auf alltags-
mathematischer Kompetenzstufe II, getrennt nach den alltagsmathematischen 
Kompetenzstufen im internationalen Vergleich, 16- bis 65-Jährige
 Stufe II Bis Stufe I Stufe III Stufe IV/V
 Mittleres Einkommenb Abweichungen (%)
Vereinigte Staatenᵃ 15.9 75.9 131.9 184.7
Japan 10.1 86.3 128.2 178.0
Südkorea 12.3 74.1 119.7 167.0
Polen 7.0 89.0 126.2 166.4
Estland 6.9 84.0 121.4 166.0
England/Nordirland (GB) 13.5 82.1 130.2 164.4
Deutschland 15.4 81.0 120.5 157.9
Kanada 16.2 83.8 124.9 155.3
Irland 17.1 83.3 124.8 154.7
Spanien 12.1 80.4 128.8 152.4
OECD-Durchschnitt 14.0 85.3 119.2 147.0
Australien 15.3 90.5 115.1 145.8
Italien 13.1 90.5 115.7 143.7
Slowakische Republik 6.3 81.7 124.2 142.8
Österreich 15.6 82.2 117.0 141.3
Zypernᵃ 12.9 84.5 119.5 141.1
Niederlande 17.6 84.6 116.7 136.5
Tschechische Republik 7.4 86.7 115.1 135.8
Norwegen 20.5 88.5 114.1 132.2
Finnland 16.2 89.1 111.0 129.7
Flandern (Belgien)ᵃ 18.6 87.6 113.7 128.8
Dänemark 20.8 92.0 112.6 127.6
Schweden 16.2 92.2 107.6 122.0
Anmerkungen. Länder sind absteigend sortiert nach der größten relativen Abweichung des mittleren Bruttoerwerbsein-
kommens pro Arbeitsstunde von Stufe IV/V zu Stufe II. Berechnung in Anlehnung an die OECD (2013b, Kap. 6). Ein-
kommen beinhaltet Sonderzahlungen. Der OECD-Durchschnitt beinhaltet alle Länder außer Zypern. Personen ohne 
Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt (s. Infobox 3.2). Für die Stufe II ist das mittlere Bruttoerwerbseinkommen 
pro Arbeitsstunde in Kaufkraftparitäten in US-Dollar ausgewiesen. % = Einkommen relativ zu Einkommen von Personen 
auf Kompetenzstufe II.
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschrän-
kung zu interpretieren. b Einkommen im Median (s. statistische Erläuterungen auf Seite 185 ff.).
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Anhang Kapitel 6
Abbildung A.6.1:  Prozentuale Anteile der befragten Personen getrennt nach verschiedenen Verlaufspfaden in 
der Kompetenzmessung für den OECD-Durchschnitt und für Deutschland
Anmerkungen. Prozentangaben addieren sich nicht zu 100 %, da Anteile für abgebrochene Interviews und Personen ohne Kompetenzmessung 
(s. Infobox 3.2) nicht ausgewiesen sind. Die Angaben zum OECD-Durchschnitt entstammen dem internationalen Bericht der OECD zu PIAAC 
(OECD, 2013b, Kap. 2).
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Tabelle A.6.1:  Prozentuale Verteilung der deutschen Stichprobe getrennt nach verschiedenen 
Gewichtungsschritten im Vergleich zur Grundgesamtheit 
Soziodemografische  
Merkmale
Anteil Personen 
designgewichteta
Anteil Personen 
finalgewichtet
Mikrozensus 2010 
16- bis 65-Jährigeb
 % (SE) % (SE) % (SE)
Alter (in Jahren)       
16–25 19.5 (0.5) 17.3 / 17.3 (0.0) 
26–35 18.2 (0.6) 18.0 / 18.1 (0.0) 
36–45 21.6 (0.6) 23.0 / 23.1 (0.0) 
46–55 23.5 (0.6) 23.7 / 23.6 (0.0) 
56–65 17.2 (0.5) 17.9 / 17.9 (0.0) 
Geschlecht       
Männlich 48.6 (0.7) 50.4 / 50.4 (0.0) 
Weiblich 51.4 (0.7) 49.6 / 49.6 (0.0) 
Staatsbürgerschaft       
Deutsch 92.4 (0.5) 90.6 (0.5) 89.3 (0.0) 
Nicht Deutschc 7.6 (0.5) 9.4 (0.5) 10.7 (0.0) 
Gemeindegrößenklasse (Anzahl Einwohner)   
1–1 999 6.0 (1.1) 6.3 (1.4) 5.8 (0.0) 
2 000–4 999 10.3 (1.5) 9.5 (1.6) 9.0 (0.0) 
5 000–19 999 27.8 (2.2) 26.8 (2.7) 25.7 (0.0) 
20 000–49 999 19.0 (2.1) 18.8 (2.1) 18.4 (0.0) 
50 000–99 999 9.3 (1.5) 9.2 (1.7) 8.9 (0.0) 
100 000–499 999 14.9 (1.4) 15.5 (2.1) 15.5 (0.0) 
500 000–99 999 999 12.7 (1.1) 13.9 (1.7) 16.8 (0.0) 
Regiond       
Nord 40.2 (2.8) 40.4 / 40.4 (0.0) 
Süd 41.6 (2.8) 42.1 / 42.1 (0.0) 
Ost 18.2 (2.3) 17.5 / 17.5 (0.0) 
Höchster allgemeinbildender Schulabschluss   
Hauptschule und
niedrigerer Abschluss; 
ohne Schulabschluss 
26.5 (0.9) 32.4 / 32.5 (0.0) 
Realschule 35.4 (1.0) 34.0 / 33.8 (0.0) 
Abitur 35.3 (0.8) 30.4 / 30.4 (0.0) 
Schüler 2.8 (0.2) 3.3 / 3.3 (0.0) 
Anmerkungen. SE = Standardfehler. / = Varianzschätzung erfolgte durch Replikationsgewichte. Da diese Variablen in die 
Bildung der Replikationsgewichte eingeflossen sind, zeigen sich zwischen den verschiedenen Replikationsstichproben 
keine Varianzen.
a Gewicht korrigiert für unterschiedliche Auswahlwahrscheinlichkeiten und unbekannten Status (undercoverage). b Daten 
basieren auf Sonderauswertungen des Statistischen Bundesamtes. c  Weder erste noch weitere Staatsbürgerschaften sind 
Deutsch. d  Nord  = Hamburg, Schleswig-Holstein, Bremen, Niedersachsen, Berlin  (West); Süd  = Nordrhein-Westfalen, 
Hessen, Saarland, Rheinland-Pfalz, Baden-Württemberg, Bayern; Ost  = Berlin  (Ost), Mecklenburg-Vorpommern, Bran-
denburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Thüringen.
Anhang B.1: Beschreibung der Berufsgruppen 
Die Einteilung der hier vorgestellten Berufsgruppen basiert auf der von der Internationa-
len Arbeitsorganisation ILO entwickelten Internationalen Standardklassifikation der Berufe 
(International Standard Classification of Occupations; ISCO-08). Diese unterscheidet die fol-
genden zehn Berufshauptgruppen, die im Kapiteltext vereinfachend als „Berufsgruppen“ 
bezeichnet werden.
Die Zusammenfassung zu den Kategorien erfolgt anhand der notwendigen Fähigkeiten, 
um die mit einem Job verbundenen Aufgaben und Pflichten zu erfüllen (skills). Dabei wird 
zwischen dem Anforderungsniveau (skill level) und berufsfachlicher Spezialisierung (skill 
specialisation) unterschieden. Das Anforderungsniveau erfasst den Grad der Komplexität 
der Aufgaben; die berufsfachliche Spezialisierung erfasst das Gebiet, auf dem Kenntnisse 
erforderlich sind, und ist durch die benutzten Werkzeuge und Maschinen, die zu bearbei-
tenden Werkstoffe sowie die Art der erzeugten Produkte und Dienstleistungen bestimmt.
Führungskräfte: Zum Beispiel Geschäftsführer(-innen), Vorstände, leitende Verwaltungsbe-
dienstete und Angehörige gesetzgebender Körperschaften sowie Führungskräfte in der 
freien Wirtschaft. 
Akademische Berufe: Zum Beispiel Naturwissenschaftler(-innen), Mathematiker(-innen) 
und Ingenieurinnen und Ingenieure, akademische Gesundheitsberufe, Lehrkräfte, 
Be triebs wirtinnen und Betriebswirte, Juristinnen und Juristen, Sozialwissenschaft - 
ler(-innen) und Kulturberufe.
Techniker(-innen) und gleichrangige nicht technische Berufe: Zum Beispiel ingenieurtech-
nische Fachkräfte, Informations- und Kommunikationstechniker(-innen), nicht akade-
mische Berufe im Gesundheitswesen (wie z. B. Krankenpflegepersonal), nicht akademi-
sche betriebswirtschaftliche und kaufmännische Fachkräfte und Verwaltungsfachkräfte, 
nicht akademische juristische, sozialpflegerische und kulturelle Fachkräfte.
Bürokräfte und verwandte Berufe: Zum Beispiel allgemeine Büro- und Sekretariatskräfte 
sowie Bürokräfte in spezialisierten Bereichen (z. B. Rechnungswesen).
Dienstleistungsberufe und Verkäufer(-innen): Insbesondere Berufe im Bereich personenbe-
zogener Dienstleistungen (z. B. Friseurinnen und Friseure), grundlegende Betreuungsbe-
rufe (z. B. von Kindern oder Pflegebedürftigen) und Verkaufskräfte. 
Fachkräfte in Land- und Forstwirtschaft und Fischerei: Zum Beispiel Landwirtinnen und 
Landwirte, Fischer(-innen), Jäger(-innen) sowie Fachkräfte in der Landwirtschaft, Forst-
wirtschaft, Fischerei und Jagd.
Handwerks- und verwandte Berufe: Zum Beispiel Bau- und Ausbaufachkräfte, Metall-
arbeiter(-innen), Mechaniker(-innen), Präzisionshandwerker(-innen),  Drucker(-in nen) 
und kunsthandwerkliche Berufe, Elektriker(-innen) und Elektroniker(-innen).
Bediener(-innen) von Anlagen und Maschinen und Montageberufe: Insbesondere Bediener 
(-innen) stationärer und mobiler Anlagen und Maschinen, Montageberufe sowie Fahr-
zeugführer(-innen).
Hilfsarbeitskräfte: Zum Beispiel Reinigungspersonal, Hilfsarbeiter(-innen) in der Land- und 
Forstwirtschaft, Fischerei, im Bau- und Transportwesen sowie in der Nahrungsmittelzu-
bereitung. 
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Angehörige der regulären Streitkräfte: Militärisch Bedienstete, die ihren Dienst bei den 
regulären Streitkräften verrichten. Diese Berufshauptgruppe wird in diesem Bericht 
aber nicht betrachtet. Da in PIAAC nur in Privathaushalten lebende Personen befragt 
wurden, sind militärische Bedienstete, die in Institutionen wie Kasernen leben, von der 
Stichprobenziehung ausgeschlossen. Aus diesem Grund sind die Fallzahlen dieser ohne-
hin gering besetzten Berufshauptgruppe zu gering, um ausgewiesen zu werden. 
Quelle: Statistik Austria (2013)
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Anhang B.2: Skill-Mismatch-Maß der OECD
Neben dem in Abschnitt 5.2.2 dargestellten Maß zur Übereinstimmung von Qualifikations-
anforderungen und individuellem Qualifikationsniveau hat die OECD ein Maß zu Skill Mis-
match entwickelt. Auf Basis der subjektiven Einschätzungen zu Skill Mismatch werden Kom-
petenzbandbreiten definiert, anhand derer die Erwerbstätigen in over-skilled, under-skilled 
und well-matched eingeteilt werden können. Im Folgenden werden die Ergebnisse der OECD 
beschrieben und dabei auf die kritischen Punkte für dieses Maß hingewiesen. 
Die Berechnung von Skill Mismatch
PIAAC erlaubt die Untersuchung der Selbsteinschätzung von Skill Mismatch, also der Ein-
schätzung, ob Personen die passenden Fertigkeiten für die Erledigung ihrer Arbeitsaufgaben 
besitzen. Diese Selbsteinschätzung setzt sich aus den folgenden beiden Fragen des Hinter-
grundfragebogens zusammen:
 • „Was meinen Sie: Haben Sie die benötigten Fertigkeiten, um auch mit Aufgaben zurecht 
zu kommen, die anspruchsvoller sind als die im Rahmen Ihrer derzeitigen Arbeit?“
 • „Glauben Sie, dass Sie noch Fort- und Weiterbildung brauchen, um gut mit Ihren derzei-
tigen Aufgaben fertig zu werden?“
Beide Fragen können jeweils mit „Ja“ und „Nein“ beantwortet werden. Die Einteilung in 
over-skilled, under-skilled und well-matched kann Tabelle B.2.1 entnommen werden.
Tabelle B.2.1: Einteilung Erwerbstätiger nach over-skilled, under-skilled und well-matched basie-
rend auf der Selbsteinschätzung in PIAAC
Was meinen Sie: Haben Sie die benötigten  
Fertigkeiten, um auch mit Aufgaben zurecht  
zu kommen, die anspruchsvoller sind  
als die im Rahmen Ihrer derzeitigen Arbeit?
Ja Nein
Glauben Sie, dass Sie  
noch Fort- und Weiterbildung 
brauchen, um gut mit  
Ihren derzeitigen Aufgaben  
fertig zu werden?
Ja „Over-skilled“ als  
auch „under-skilled“ „Under-skilled“
Nein „Over-skilled“ „Well-matched“
Um das von der OECD vorgeschlagene Maß zu berechnen, wurde in einem nächsten Schritt 
basierend auf den gemessenen Kompetenzwerten der well-matched (adäquat kompetenten) 
Personen für jedes Land und jede der zehn Berufshauptgruppen nach der International Stan-
dard Classification of Occupations (ISCO, vgl.  Anhang  B.1) eine Bandbreite für diejenigen 
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Kompetenzwerte gebildet, die annahmegemäß zur Ausübung des jeweiligen Berufes notwen-
dig sind. Um Verzerrungen durch extreme Kompetenzwerte zu vermeiden, bestimmt das 
5. Perzentil in der Kompetenzverteilung die Untergrenze dieses Korridors und das 95. Per-
zentil die Obergrenze. Beispielhaft ist die Festlegung der Bandbreite der Lesekompetenz für 
die Technischen Berufe in Abbildung B.2.1 dargestellt.
Alle Personen, deren Kompetenzwert (Mittelwert der 10  plausible values, zu plausi-
ble values vgl.  Kap.  6) innerhalb dieser Bandbreite liegt, wurden als well-matched klassifi-
ziert. Alle Personen mit einer Kompetenz unterhalb der Bandbreite werden als under-skilled 
(unzureichend kompetent) definiert, diejenigen mit einem Kompetenzwert oberhalb der 
Bandbreite als over-skilled (übermäßig kompetent).
Kritik am Skill-Mismatch-Maß
Generell, aber insbesondere auch aus deutscher Perspektive, ist das von der OECD berich-
tete Maß zu Skill Mismatch durchaus kritisch zu bewerten. Unabhängig von ihrer eigenen 
subjektiven Einschätzung (d. h. der Beantwortung der oben dargestellten Fragen) werden alle 
Personen einer der genannten Mismatch-Kategorien zugeteilt.
Hinsichtlich der oben beschriebenen Selbsteinschätzung sind jedoch nur knapp 5 % der 
Erwerbstätigen in Deutschland als well-matched zu bezeichnen. Es werden also, nach der 
Selbsteinschätzung, 95 % der Erwerbstätigen bei der Bestimmung der Kompetenzbandbreite 
ignoriert, was zu sehr geringen Fallzahlen in einigen Berufshauptgruppen führt.1 Darüber 
1 Aufgrund sehr geringer beziehungsweise fehlender Fallzahlen wurden die Berufshauptgruppen 0 und 6 
(nach ISCO) nicht in die Analyse einbezogen. Die Berufshauptgruppen 1 und 2 wurden zusammenge-
legt.
Over-skilled
Well-matched
Under-skilled
222.84 318.53
5. Perzentil 95. Perzentil
Abbildung B.2.1: Bestimmung der Kompetenzbandbreite für die Berufe auf Technikerniveau basierend auf dem  
5. und 95. Perzentil der Personengruppe, die angibt, well-matched zu sein
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hinaus stimmen 43 % der deutschen Erwerbstätigen beiden Fragen zu. Sie wären daher als 
gleichzeitig over- und under-skilled zu klassifizieren. Diese Kategorie ist im Hinblick auf die 
Passung der vorhandenen und am Arbeitsplatz benötigten Kompetenzen jedoch nicht inter-
pretierbar. Auch die auf dem Durchschnitt der plausible values basierende Zuordnung zu 
den drei Kategorien well-, over- und under-skilled ist problematisch, da der Durchschnitt 
der plausible values keinen adäquaten Punktwert für die individuelle Kompetenz darstellt 
(Rutkowski et al., 2010).
Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwieweit das von der OECD entwickelte 
Maß zur Bestimmung des Skill Mismatch in Deutschland (sowie generell) geeignet ist. Die 
zukünftige Forschung sollte zeigen, welche Herangehensweise bei der Untersuchung von 
Skill Mismatch empfehlenswert ist.
Internationale Ergebnisse zu Skill Mismatch
Trotz der oben dargestellten Kritik werden die Ergebnisse der OECD zu Skill Mismatch im 
Folgenden vorgestellt. Die in Abbildung B.2.2 dargestellten Werte basieren auf den genann-
ten Analysen der OECD (2013b, Kap. 4). Deutschland weist demnach mit ca. 15 % einen 
vergleichsweise hohen Anteil von Erwerbstätigen auf, die hinsichtlich der Lesekompetenz 
als over-skilled klassifiziert sind. Leicht höhere Anteile finden sich lediglich für Österreich 
(18 %), Spanien (17 %) sowie die Tschechische Republik (16 %). Irland weist mit 15 % einen 
gleich hohen Anteil übermäßig kompetenter Erwerbstätiger wie Deutschland auf. Im Ver-
gleich hierzu sind im OECD-Durchschnitt nur 10 % als over-skilled eingestuft. Umgekehrt 
sind die Anteile der Erwerbstätigen, die als under-skilled klassifiziert werden, in Deutschland 
und Österreich mit jeweils unter 2 % im internationalen Vergleich am geringsten. Im OECD-
Durchschnitt gelten rund 4 % als under-skilled. Der Anteil der well-matched Erwerbstätigen – 
deren Grundkompetenzen also zu den benötigten Fertigkeiten passen – liegt in Deutschland 
bei 84 % und ist recht nahe dem OECD-Durchschnitt von 86 %.
Selbst unter der Annahme, dass das OECD-Maß von Skill Mismatch die tatsächliche 
Passung von verwendeten und benötigten Kompetenzen am Arbeitsplatz adäquat wider-
spiegelt, sollte der geringe Anteil unzureichend kompetenter Erwerbstätiger in Deutsch-
land vor dem Hintergrund der Befunde aus Abschnitt 5.1 nicht allzu positiv bewertet wer-
den. Die geringen Kompetenzmittelwerte der Erwerbslosen und Nichterwerbspersonen in 
Deutschland sowie die große Differenz in den Kompetenzniveaus zu den Erwerbstätigen ist 
ein Hinweis darauf, dass Personen mit geringen Grundkompetenzen eher aus dem Arbeits-
markt ausgeschlossen werden (und damit in den Berechnungen zum Skill Mismatch der 
Erwerbstätigen nicht enthalten sind). Sie haben damit weniger Möglichkeiten, an einem 
Arbeitsplatz benötigte Kompetenzen aufrecht zu erhalten beziehungsweise weiter zu ent-
wickeln (Desjardins, 2003; Reder, 2009).
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Anmerkungen. Länder aufsteigend sortiert nach dem prozentualen Anteil Erwerbstätiger, die als over-skilled gelten. Der OECD-Durchschnitt 
beinhaltet alle an PIAAC beteiligten Länder außer Frankreich und Zypern. Personen ohne Kompetenzmessung sind nicht berücksichtigt 
(vgl. Infobox 3.2). Berechnung der OECD (2013b, Kap. 4).
a Land hat einen auffällig hohen Anteil an Personen ohne Kompetenzmessung; diese Ergebnisse sind nur mit Einschränkung zu interpretieren.
Abbildung B.2.2: Prozentuale Anteile Erwerbstätiger getrennt nach under-skilled, well-matched und over-skilled im 
internationalen Vergleich, 16- bis 65-Jährige
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